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EPIGRAFE

Timeess

Theroad of my life
bumped into yours,

and it was amiracle
because it means

we shared the same space,
and the sametime

for awhile,

And time and space
are so mysterious!

Now Timeis demanding
change again,

And there is nothing to do,
but to accept it.

Because life is made of
stories that never end, and
they are written with
heartbeats

tears

pain

pleasure

fear

boldness

words

and silence.

And we must keep on making them up
to survive

and we try to make them beaultiful
avoiding to die.

I ntemporal

A estrada de minhavida
chocou-se com asua,

e foi um milagre

por significar que
compartilhamos 0 mesmo espago
€ 0 mesmo tempo

por um tempo.

E tempo e espaco
S30 t3 misteriosod

Agora o tempo exige,
mude de novo.
E ndo ha nada afazer
exceto aceitar.

Porque avida éfeitade
histérias que nuncaterminam e
S80 escritas com

0 coragdo

l&grimas

dor

prazer

medo

coragem

palavras

e sléncio.

E temos que continuar criando-as
para sobrevivermos.

E tentarmos fazé-las belas

E ndo morrer.

(Denise da Silva N6brega Biasotto, nov.
2004. Tradugéo — Luiz Pedro Silva)




RESUMO

Esta pesquisa investiga como se da a construcao do conhecimento historico — o que pressupde
a apreensdo do conceito de tempo histérico — por alunos do ensino fundamental e médio de
uma escola publica de Marilia — SP. Por meio de uma dinémica pedagdgica dial6gica e que
utiliza a producéo de filmes de animagdo quadro a quadro como base para a construgdo de
discursos histéricos pelos alunos, busca adiar o estudo da Higtéria as vérias linguagens
presentes na atualidade. Os didogos estabelecidos nas aulas, diante de fontes histéricas
primérias e secundarias, sdo analisados de acordo com o conceito de circularidade cultural e
pelo paradigma indiciario proposto por Carlo Ginzburg, cuja fonte tedrica séo 0s estudos da

linguagem de Mickail Bakhtin.

Palavras-chave: Conhecimento Histérico; animagdo quadro a quadro; paradigma indiciario.

ABSTRACT

The present research investigates how the construction of historic knowledge happens — what
implies apprehending of the concept of historic time — by elementary and high school students
of apublic school in Marilia, SP, Brazil. By means of a dialogical pedagogical dynamics, and
using the production of stop motion pictures as the basis upon which the students construct
historic speeches, it aims at enlacing the study of History and the numerous languages
occurring at present. The dialogues established during classes, before primary and secondary
historical sources, are andyzed according to the concept of cultura circularity and the sign’s
paradigm proposed by Carlo Ginzburg, whose theoretical sources are Mickail Bakhtin
language studies.

Key words: Historic knowledge; stop motion pictures; sign’s paradigm.
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INTRODUCAO

Apo6s a invencdo da méguina a vapor, nos primeiros tempos do processo que
denominamos Revolugdo Industrial, a idéia de maguina passou a significar equipamentos que
possuem motores, capazes de realizar atransformacdo do estado das coisas. Porém, na esteira
do processo da Revolucdo Industrial, um outro tipo de maguina comegou a aparecer. Segundo
Santaella (1997), sGo méguinas que funcionam como extensdes dos sentidos humanos

especializados, extensdes do olho e do ouvido, de que a camera fotogréfica foi inaugural.

Essas méaquinas, a maquina fotogréfica e, logo apds, o cinematdgrafo, provocaram
mudancgas substanciais em nossa maneira de olhar o mundo. Ao mesmo tempo em que
ampliaram os nossos poderes de visdo e audicdo, esses aparelhos criaram a comodidade do
ndo-olhar e do ndo-ouvir (em oposicdo a postura contemplativa tradicional), problema ja
gpontado por Benjamin (1985). Para o pensador da Escola de Frankfurt, perdeu-se a aura.
“Em suma, o que € aura? E umafigura singular, composta de d ementos espaciais e temporais:
a aparicdo Unica de uma coisa distante, por mais perto que ela esteja’ (BENJAMIN, 1985,
p.170).

Quando a Industria e a Ciéncia se descobriram mutuamente, inauguraram uma das
mais poderosas aliangas desses dois Ultimos séculos. Elas promoveram o reino da eficiéncia e
da novidade, por meio em grande medida da padronizagdo (standardizagso). E o dominio de
uma razéo consciente e pragmaética, da razdo técnica da eficiéncia econdbmico-produtiva,
aquela que prevé, que antecipa o futuro, que garante a0 amanha ser igual ao que foi antevisto-
plangjado-pensado hoje. Hobsbawm (1995) inclui, como uma das mudangas mais
significativas das primeiras décadas do século XX, o aparecimento das artes em massa em
0posi¢cdo ao anterior universo artistico das elites. Afirmatambém que o cinema, por exemplo,
passaria a influenciar decisivamente a percepcao das pessoas a respeito do mundo. Em suas

palavras:

(...) ficava cada vez mais claro que o século XX era o do
homem comum, e dominado pelas artes produzidas por e para
ele. Dois ingstrumentos interligados tornaram o mundo do
homem comum visivel e capaz de documentacdo como jamais
antes: areportagem e a cmera.



(...) Homens e mulheres aprenderam a ver arealidade aravés de
lentes de cameras. Pois embora aumentasse a circulagéo da
palavra impressa (agora também cada vez mais intercalada com
fotos de rotogravura na imprensa sensaciondlista), esta perdeu
terreno para o cinema. A Era da Catastrofe foi a era da tela
grande de cinema. Em fins da década de 1930, para cada
britanico que comprava um jornal diario, dois compravam um
ingresso de cinema. (HOBSBAWM, 1995, p.191-192)

Segundo Silverstone (2002), o tempo em nossa sociedade ndo conhece mais limites,
ndo mais percebemos o tempo como ritmo ou ciclo, tudo é sentido como efémero. Porém,
esse tempo continuo, de efemeridades, € sustentado, necessariamente, por um controle rigido
de um tempo de continuidades, de previsibilidades, do ritmo de um calendario bem marcado -
sa0 as regras do mercado e da midia que o sustém. Nesta sociedade globalizante e pos-

moderna, o tempo passa por uma mudanca irrevogavel. Conforme reconhece o autor:

Ele (o tempo) foi retirado da experiéncia, do metronémico, das
regularidades do rel6gio, do humano, do corpo, das estacfes. O
trabalho agora € continuo. A producéo também. O reldgio
digital marca o tempo como um processo continuo, em que o
tempo consiste numa série de pontos: oito e cinglienta e quatro,
oito e cinqlienta e cinco, oito e cinqlenta e seis. Ele ndo marca
mais 0 tempo — como fizeram os rel6gios anal 6gicos — com um
conjunto de relagbes e posicdes. cinco para as nove, um quarto
passado das oito, meio-dia. O tempo ndo precisa mais ser lido.
(SILVERSTONE, 2002, p. 155-156).

Quando nos voltamos para a vida cotidiana, entretanto, o tempo é significativo e
passivel de um conjunto complexo de relagdes. A vida do homem comum € marcada por
trabalho e lazer, dias Uteis, fins de semana e feriados. Logo, apesar da leiturafeita a partir dos
centros metropolitanos do mundo, ndo chegamos a transcender o tempo, e vivenciamo-lo
como um complexo sistema de relagbes coercitivas. Ainda de acordo com Silverstone (2002),
a questéo de quanto tempo temos e de como gastamos esse tempo € de extrema importancia,
pois:

No fim do século XX, o consumo ndo € nem contratado nem
livre. Deve-se reservar tempo para ele, e nem todos o temos o
suficiente, nem o administramos muito bem. Podemos,
portanto, ser distinguidos — e significativamente — de acordo
ndo s6 com a quantidade de capital econdbmico ou cultural que

podemos mobilizar, mas também com respeito a quantidade de
capital temporal. (SILVERSTONE, 2002, p. 160).



Virilio (2000) discute a questdo do imediatismo com que a midia apresenta o tempo.
Afirma que a mediag&o de tudo, aquilo que é direto, 0 agqui e agora, retira a temporalidade dos
acontecimentos. Segundo esse autor, a presentificacdo da Histéria é um fato. Assim, essa nova
concepcdo de tempo levar-nos-iaa um outro conceito de espaco e de velocidade. O presente é
imposto, acelerado, e, consequentemente, o espaco fica reduzido. Esse tempo mediatizado,
esse ritmo em que tudo se da em tempo red, sincrénico, distanciaria 0 homem da experiéncia
do tempo tridimensional (passado-presente-futuro), mudaria o conceito de trajeto (partida,
viagem, chegada) e o conceito do corpéreo, cada vez mais, transmutar-se-ia em uma espécie

de ‘presente-ausente’, sem que a matéria estivesse 14 Nas palavras do autor:

No momento em que se € ameagado por uma cibernética social,
pelas telecomunicagdes, pela Internet e pela automatizagdo da
interatividade, é necessario que hgia uma economia politica da
velocidade como ha uma economia politica da riqueza e da
acumulac&o. Sendo, ndo poderemos resistir a esta poluicdo das
distancias que é imperceptivel einvisivel. (VIRILIO, 2000)

Os meios de comunicacdo de massa podem estar anulando nossa percepcao histérica e
estar impedindo que os individuos criem lagos substanciais com as experiéncias coletivas do
passado. Tomados em conjunto, 0s meios debilitam o passado e diluem a necessidade de
futuro. Ainda que haja excegfes, pois mesmo no universo da imprensa ha publicacdes que
tentam conectar os fatos, liga-l1os, colocé-los no contexto, o radio e, especialmente, atelevisao
trabalham sobre a simultaneidade de tempo e a instantaneidade da informagdo. Assm, a
informacdo imediata e a maneira como € narrada, achatando a temporalidade no instantaneo,
tém tomado o lugar das narrativas pautadas pela reflexdo, que exigem contemplacdo. E
simultaneidade entre acontecimento e imagem, entre fato e noticia é o que exige que o radio
ou atelevisdo cortem qualquer programa para conectar-nos com o momento em que algo esta
acontecendo, exigindo também que o tempo de exibicdo de qualquer acontecimento segja
ingtantaneo e equivalente; 0s assuntos sdo reduzidos em seus contetidos sicio-histéricos, sem
critérios muito elaborados. Essa economia da informagdo, no rédio ou na televisdo, implica

gue tanto a informag&o como aqualidade, durem cada vez menos.

Ha um século, a atualidade era medida em longas duracfes, pois permanecia vigente
durante anos. Depois, foi-se encurtando, estreitando-se e acabou tornando-se semanal, diaria

e, agora, pontual. O atual é o instante — incessantemente repetido — em que coincidem a



noticia e a cmera ou o microfone. Segundo Sevcenko (2004), essa acelerag@o da informacéo
se deve & multiplicagdo muito rgpida de redes de computadores, comunicagdes via satélites,
cabos de fibras dpticas e outros mecanismos que permitem a troca de dados e informag&o em

alta velocidade. Nas suas palavras:

...Esse processo caracteriza 0 que Hans Jonas considera o mal
do ‘presentismo’, ou sga assumir decisdes que envolvem
grandes riscos no presente, sem considerar suas consequiéncias e
vitimas futuras. Em meio a tremenda complexidade atingida
pelo mundo moderno globalizado, esse mal se manifesta em
inlmeras outras esferas além da tecnoldgica... (SEVCENKO,
2004, p.45-46)

A dissociagdo entre sincronia e diacronia € uma caracteristica dos discursos
imediatistas. Porém, no &mago mesmo dos esguemas sincrénicos, como a lingua, existe
sempre a possibilidade da diacronia. A lingua € constituida de passado, presente e futuro. Sua
dindmica ndo € estética ou instantanea, a lingua é sdcio-historica em sua forma e processo
constitutivo. Assim como 0 sSigno, o presente € denso de passado e projeta-se no futuro. O
problema é que o ritmo da midia ndo abre espaco para a diacronia - o tempo midiatico

sincroniza a sociedade.

Novaes (2001) retrata caracteristica estatica do olhar tipico da televisdo em
detrimento de um olhar com profundidade histérica, caracteristica essa que se efetiva também
no corpo. Corpo e mente, segundo esse autor, estariam estaticos, num fluxo incessante e

fragmentado de imagens e sons:

a televisdo é uma técnica de movimento, que age sobre um
COorpo em repouso. Basta observar o telespectador e seu espaco.
(...) O mundo passa a ser um espetaculo permanente que reduz a
percepcao, na medida em que uma parte se apaga e a outra se
organiza de formaracional diante dos nossos olhos nem sempre
seguindo nossas expectativas. nosso espirito nem sempre esta
I4, e, no entanto, nd0 podemos dizer onde ele estd. (...). A
televisdo constréi uma base material para indiferenca: todas as
coisas sd0, por natureza, obscuras, jamais conhecemos o
processo de producdo do que € mostrado. (NOVAES, 2001, p.
85-86)

Segundo Foucault (1995), as sociedades histéricas se definem pela epistéme —, ou sgia,

configuracao do saber em determinada época. Assim, em sua obra, As Palavras e as Coisas,



analisa a epistéme do século XIX pelo viés da filologia e procura mostrar o processo que
reduziu alinguagem aum estatuto de objeto cognoscivel pela linguagem cientifica positivigta,
Ou sgja, sem rusgas, sem acidentes, sem conflito, sem lastros dial6gicos com a sociedade que

acompde. Nas palavras de Foucault:

A partir do século XI1X, a linguagem se dobra sobre si mesma,
adquire sua espessura propria, desenvolve uma histéria, leis e
uma objetividade que s6 a ela pertencem. Tornou-se um objeto
do conhecimento entre tantos outros; ao lado dos seres vivos, ao
lado das riquezas e do valor, ao lado da higtéria dos
acontecimentos e dos homens. Comporta, talvez, conceitos
préprios, mas as andlises que incidem sobre ela sdo enraizadas
no mesmo nivel que todas as que concernem aos conhecimentos
empiricos.(...) Conhecer a linguagem n&o € mais aproximar-se o
mais perto possivel do proprio conhecimento, é tao-somente
aplicar os métodos do saber em geral a um dominio singular da
objetividade. (FOUCAULT, 1995, p. 312)

A Histéria que, como disciplina a ser ensinada nas escolas, nasce no cerne do
positivismo do século XIX é também uma exegese de grandes feitos e grandes nomes,
teleoldgica e, por isso mesmo, estética. Um discurso-quadro, que justifica a manutencdo do
poder politico, socia e econbmico de quem 0 possui. Assim, tradicdo do saber da
modernidade, que compartimentaliza o saber e desmaterializa o discurso, esta na base do
nosso passado cientifico, na base da instituicdo do sisema de ensino moderno. A questéo
anacrdnica que agora esta diante de nds é que, ao lado da emergéncia de uma nova epistéme,
forjada pelo tempo imediatista dos meios de comunicagdo de massa, centramos o0 ensino-
aprendizagem na linguagem escrita. O valor da leitura, como cepital cultural escolar, e na

leitura de textos escritos.

Ao utilizar o audiovisual, a imagem fotogréfica e a pintura na escola, a maioria dos
professores de Histéria, assm como os livros didéticos e paradidéticos da &ea, praticamente
gprisiona e reduz esses documentos a ilustracdo do que foi dito e escrito. Assim, todo o
potencial de uma leitura em profundidade da documentacdo imagética acaba se resumindo
num uso ilugtrativo, em que o tempo histérico ndo ganha dimensdo processual. Nesse sentido,
a escola reproduz o sistema da ciéncia positivista ho que concerne a andlise discursiva.
Segundo Foucault (1995):

(...) Pode-se compreender agora, e aé o fundo, a
incompatibilidade que reina entre a existéncia do discurso



cléssico (apoiada na evidéncia ndo-questionada da
representacdo) e a existéncia do homem, tal como é dada ao
pensamento moderno (e com a reflexdo antropologica que ele
autoriza): alguma coisa como uma analitica do modo de ser do
homem s6 se tornou possivel uma vez dissociada, transferida e
invertida a andlise do discurso representativo. Com isso
adivinha-se também que ameaca faz pesar sobre o ser do
homem, assm definido e colocado, O reaparecimento
contemporaneo da linguagem no enigma de sua unidade e de
seu ser. Serdnossatarefa no porvir a de avancarmos em direcdo
a um modo de pensamento desconhecido até o presente em
nossa cultura, e que permitiria refletir a0 mesmo tempo, sem
descontinuidade nem contradicdo, sobre o ser do homem e
sobre o0 ser da linguagem? (FOUCAULT, 1995, p.353)

Bourdieu (1992) chama-nos a atencéo para o problema do contexto de quem olha uma
obrade arte ou 1€ um texto cléssico e 0 que aquilo significa parao individuo e parao grupo do
gual faz parte. Ou sga, mesmo que atualmente 0S espacos estejam abertos a todos, ou em
outras palavras, a escola esta acessivel a uma grande parte da populacéo, e, no caso do Estado
de S& Paulo, contenha Salas de Informética, esse acesso pode ndo se configurar em
desenvolvimento de conhecimentos imprescindiveis para a congtituicdo dessa populagéo
como cidaddos ativos e conscientes de seu contexto socio-higérico. Falar a tradicional
linguagem da escola moderna burguesa, mesmo diante dos meios de comunicagdo de massa
significa revelar a ignorancia que a escola tem de seu corpo discente na atualidade. Bourdieu

(1992) exemplifica esse esquema pedagdgico:

O sistema de ensino reproduz tanto melhor a estrutura de
distribuicdo do capital cultural entre as classes (e as fragbes de
classe) quando a cultura que transmite encontra-se mais
préxima da cultura dominante e quando o modo de inculcacgéo a
que recorre esta menos distante do modo de inculcacdo familiar.
Na medida em que opera através de uma relagdo de
comunicagdo, a acdo pedagogica visando inculcar a cultura
dominante ndo pode furtar-se (mesmo parcialmente) as leis
gerais de transmissdo cultural segundo as quais a apropriacéo da
cultura proposta (e em consequéncia, o é&xito do
empreendimento de gprendizagem sancionado por titulos
escolares) depende da posse prévia de instrumentos de
apropriacdo apenas na medida em que fornece explicita e
expressamente, na propria comunicagdo pedagOgica, 0S
instrumentos indispensaveis ao éxito da comunicacdo os quais,
em uma sociedade dividida em classes, sdo distribuidos de
forma bastante desigual entre as criangas das diferentes classes
sociais. (BOURDIEU, 1992, p.306)



N&o é mais possivel pedagogicamente falando, ignorarmos a forga da representagdo
midiética. Muitos grupos sociais se véem na dependéncia da midia, tanto impressa como
eletronica, parafins de entretenimento e informacgdo. A midia eletrénica, como o radio, atv e
os computadores ligados & Internet, € preponderante como meio de informacdo e
entretenimento para a populagdo mais jovem. Hobsbawm (1992) deixa explicita essa questéo
quando afirma que o nimero de leitores de textos impressos, gpesar do aumento significativo
de publicagdes no seculo XX, decresceu em relagdo ao nimero de expectadores dos meios
eletrénicos de comunicagcdo, especiamente o cinema, a televisdo e o radio. Hoje em dia €
crescente, também, o nimero de usuérios dos computadores conectados a Internet. Logo, é
preciso que os educadores facam um esforgo sistematico no sentido de congituirem uma
pedagogia de leitura dos meios de comunicacdo de massa, mais especificamente, o das

imagens.

Um exemplo de utilizagdo inadequada da tecnologia de informag&o e comunicagéo na
escola € o0 da informética. O ensino, que se diz respaldado pela informética, tem-se
configurado reacionario/conservador para a grande maioria da populagcdo se levarmos em
conta 0 desemprego tecnoldgico e o pouco comprometimento dos educadores com uma
necessaria mudanca da injusta posicdo de ignorancia e manutencdo da ordem social
excludente. A péssima remuneracdo dos professores, a sua formagdo académica muitas vezes
discutivel, a deploravel qualidade do ensino nas escolas publicas do ensino fundamental e
médio, que inclui paises como o proprio EUA, sdo um sinal claro de que esse fenémeno do
descaso com a educacdo ndo € um fenbmeno que acontece somente nos paises pobres, mas

um fendmeno mundial .

Segundo Zanchetta (2001), as transformagdes advindas da relacdo da sociedade com
0s meios de comunicagdo, também em constante modificagdo, criam algumas condicdes
bastante desfavoraveis para 0 processo de construcdo do conhecimento nas escolas. A
composi¢cdo dessa situacdo socio-educacional é multifacetada, os problemas sdo varios, dentre
eles, professores com pouco tempo para preparo sstemético de suas agdes, alunos
desmotivados e pais pouco conscientes em relacdo a realidade escolar e a necessidade de
estarem atentos a linguagem televisiva e as influéncias que exerce no comportamento e

no conjunto de idéias de seus filhos. Nas palavras desse autor:



... Por seu turno, e distante das transformagdes experimentadas
pelos meios de comunicagéo, a comunidade escolar brasileiravé
florescer preocupagdes: 1) a insatisfagéo e a apatia dos alunos
quanto a escola e com a propria midia, representada pela
televisdo; 2) os professores mostram-se angustiados diante do
volume de atribuicdes e mesmo de competéncias técnicas que
Ihes seriam necessarias para dominar as diversas linguagens a
gue seus alunos estdo sujeitos, 3) 0s pas, em regra
absol utamente secundérios ao processo de escolarizacdo, entre a
critica sem eco e o0 descaso em relagdo ao papel dos meios de
comunicagdo na formagdo dos filhos, sGo premidos a atentar
apenas para partes visiveis das influéncias dos meios. os
renovados e dispendiosos modismos encampados pelos jovens,
por exemplo. (ZANCHETTA,2001,p.19-20)

De acordo com Vaente (2003), € preciso que se faca um uso inteligente do
computador na educacdo a fim de provocar mudancas na abordagem pedagdgica vigente, que
€ a da transmissdo, pelo professor, de um conhecimento pronto, visto que muitos softwares,
rotulados como educacionais, desempenham a transmissao tradicional de conhecimento com

muito mais eficacia que o professor. Ressalta esse autor:

o computador tem mais facilidade para reter a informagéo e
ministré&-la de uma maneira sistemética, meticulosa e compl eta.
O computador jamais se esquece de um detalhe, se isso estiver
especificado no seu programa. Uma dor de cabega ou um
problema familiar jamais dtera a sua performance. Segundo
capacidade de sistematizagdo do computador permite um
acompanhamento do aluno em relagéo aos erros mais fregientes
e a ordem de execucdo das tarefas. Muitas vezes o professor
tem muita dificuldade em redlizar esse acompanhamento que
pode ser feito pelo computador de uma maneira muito mais
detalhada. Terceiro, 0os Sstemas computacionais apresentam
hoje diversos recursos de multimidia, como cores, animacdo e
som, possibilitando a apresentagdo da informacdo de um modo
que jamais o professor tradicional podera fazer com giz e
guadro negro, mesmo que ele use o giz colorido e sga um
eximio comunicador. A vida das criangas esta tao relacionada
com 0 uso dessas midias que € ingldrio tentar competir com a
informética. (VALENTE, 2003, p.19 a 21)

Como se V&, ndo va e a pena perpetuar um ensino gque se baseia na pura transmisséo do
conhecimento. Os programas de informatica, no quesito transmissdo de conhecimento, sdo

mais estaveis e precisos, aém de possuirem um banco de dados imenso, que pode ser



acessado com um toque no teclado ou mouse. A abordagem tradicional de ensino no uso do
ingrumental da informatica possvelmente leva 0 auno a um comportamento passivo, com
pouca capacidade critica e com uma visdo de mundo limitada. A novidade do computador
para os alunos da escola publica, de inicio, favorece um comportamento disciplinado dentro
do ambiente da Sala de Informética, 0 que muitas vezes, apazigua os professores que abordam
o ensino de forma tradicional. Porém, esse auno silenciado pela novidade, mas que passa a
repetir diante do computador aquilo que faria em uma aula de pura transmisso de saber,
quando formado, tera, possivelmente, pouca chance de sobreviver como cidaddo — como
pregam os Pardmetros Curriculares Nacionais, na sociedade atual. Na verdade, dentro desse
tipo de prética tradicional, sua informatizacdo ndo desperta a consciéncia critica e nem
explora o potencial criativo desse aparato tecnoldgico cada vez mais presente nas diversas
sociedades.

Assim, é importante salientar que existem outras maneiras de contato com a
informética que podem e devem levar o aluno a refletir sobre seu uso e elaborar estratégias
para sua utilizacdo em termos de construcéo de conhecimento. Um uso interessante € o da
programacdo, porque, por meio dela, o aluno adquire nogdo da linguagem em questéo,
arriscando-se a erros e acertos, tendo que criar caminhos e comandos para que 0 computador
realize aquilo que ee desga, ou sga, um uso ativo do computador na escola. Estamos distante
dessa realidade por alguns fatores 6bvios. ndo existe na escola publica o ensino de informatica
e suas linguagens nem o cargo de professor de informética e, por enquanto, ndo ha perspectiva
de que isso possa acontecer. Acreditamos, porém, que haja caminhos possiveis e proficuos
para que atuemos, usando os recursos dos computadores existentes nas salas de informética
das escolas publicas paulistas, desde que mudemos a abordagem pedagdgica, que, anosso ver,
precisa ser dialdgica, de valorizacdo dos saberes discentes e de seus potenciais e de constante

pesquisa e aprendizagem também por parte dos professores.

Quando se pensa na questdo do tempo nos meios de comunicagdo de massa e na
fragmentacdo das informacOes diante de tamanha aceleragdo, podemos comparé-lo ao tempo
da escola, que esta sistematizada de forma a favorecer um ensino do tipo tradicional, ndo
dialogico, em que os discursos fechados se sucedem, sem mudanca espaco-temporal. Nesse
contexto, a sala de aula ndo é muito diferente da sala de televisdo. De acordo com Kellner
(1995), é preciso ponderar entre o modelo tradicional de educacdo, centrado no
desenvolvimento de habilidades de leitura de textos escritos e o modelo mais liberal de

educacdo, que defende o ensino de um amplo feixe de conhecimentos e habilidades culturais
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aplicados a diversos textos. Ao comentar o argumento de Giroux, Kellner (1995 ) afirma
“Giroux (1988), em contraposi¢do, argumenta a favor da idéia de um alfabetismo critico, um
alfabetismo que esteja vinculado com um discurso de emancipagéo, poss bilidade, esperanca e
luta” (KELLNER, 1995, p.107)

Nossa experiéncia didética no ensino de Histéria por meio da producéo de filmes de
animagdo quadro a quadro busca redimensionar a experiéncia do tempo no aprendizado sobre
certo processo higtérico, redimensionando assm o olhar do aluno sobre aquilo que esté sendo
estudado. O processo de producdo € desacelerado, parte de um trabalho de pesquisa
documental, de leitura e interpretacdo da iconografia historica disponivel sobre o tema, na
escola e na Internet. Além da pesguisa historica, propriamente dita, ha também a pesquisa
quanto a técnica da producdo do audiovisua e a utilizacdo de softwares que, com suas
préprias ferramentas e linguagens, editam as imagens e executam a montagem do filme. O
computador e o software s&o utilizados como insrumento para a criagdo da obra audiovisual,
sendo necessaria a elaboragdo de toda uma estratégia de producéo, levando em consideracéo
que a énfase esté nesse processo de producdo e que a narrativa sintetizada pelo audiovisual se

configura como uma linguagem que precisater coesdo e coeréncia, necessita ter historicidade.

N&o sdo poucos e nem desconhecidos os percacos enfrentados por professores e
alunos que compdem a escola publica brasileira. No interior da dindmica de ensino-
aprendizagem estéo problemas estruturais que perpassam a inadequacdo dos espacos fisicos,
as novas exigéncias socio-politicas, que ameam um trabalho que rompa com o estilo
tradicional de ensino, chegando até a falta de condic6es financeiras dos préprios professores,
que ndo conseguem dispor de tempo e de investimentos em estudos, imprescindiveis para a
implementacdo de novas estratégias e acoes pedagogicas. Porém, ainda assim acreditamos na
real possibilidade de realizar trabalhos qualitativos, desde que professores e alunos possam
desenvolver préticas de pesquisa e estudos em sintonia tanto com a dindmica escolar, que
precisa ser flexivel, como em relacdo as necessidades de aquisicdo de certos saberes pela
sociedade. No sentido de explicitarmos tanto os subsidios tedricos quanto o contexto de nossa
pesquisa, 0 segundo capitulo desta dissertacdo foi composto buscando mapear as condigdes
em que se encontra o ensino de Histéria no Brasil e as questdes que envolvem a pesquisa

histérica académica e o ensino nos niveis fundamental e médio.

O campo da comunicagdo e seus dispositivos técnicos e tecnoldgicos estdo presentes

em nossas sociedades contemporaneas. A utilizagdo da linguagem imagética e/ou audiovisual
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€ constante e € referéncia importante para todos os individuos quando pensamos em
informacdo, entretenimento e educacdo. Aliés, a separagdo entre esses espagos esta cada vez
mais fluida. A midia televisiva, por exemplo, tem um papel fundamental para as sociedades
contemporéneas e, mesmo que ndo proponha explicitamente o seu teor educativo, €
constituida e constituinte de conceitos, idéas, representagdes que, na dindmica de interacdo
com seu publico e mercado que a financia, estabelece formas de apreensdo e representacdo da

realidade, num modelo educacional bem parecido com o tradicional.

Como entendemos, o publico que assiste sistematicamente a programacao da televisdo,
como € o caso da maioria dos alunos que participaram da experiéncia didatica do presente
estudo, n&o estabel ece uma postura conscientemente educacional diante do meio, encarando-0
mais como Vveiculo informativo e de entretenimento. E, por outro lado, o discurso mididtico
tem seu suporte nas regras do mercado publicitério, buscando estratégias que ganhem o

espectador, no sentido quantitativo, paraalavancar a venda dos produtos que o financiam.

De acordo com Belloni (2005), ha duas tendéncias aparentemente contraditérias no
campo da comunicagdo — extrema concentracdo da producéo globalizada de cultura, feita pela
publicidade, de um lado e, de outro, fragmentagdo de textos, meios, mitos, linguagens e
publicos que transformam as diversidades culturais. A escola, instituicdo pertencente a
sociedade e congtituida por diversos agentes sociais, mesmo que ndo se dé conta, esta repleta
dos discursos congtituidos no campo da comunicagdo. Professores e alunos ndo tém mais
espacos consagrados a um saber diferenciado. O grande publico estd, também, nos bancos
escolares, escreve em suas lousas e estabelece relagbes de ensino-aprendizagem. Assim, nas
paavras de Belloni (2005):

A escola agora € apenas mais uma entre as muitas agéncias
especializadas na producéo e na disseminagcdo da cultura. Em
concorréncia com as diferentes midias, a escola tende a perder
terreno e prestigio no processo mais geral de transmissdo de
cultura e particularmente no processo de sociaizacdo das novas
geracdes, que é sua funcdo especifica. Num mundo cada vez
mais “aberto” e povoado de méquinas que lidam com o saber e
com o imaginario, a escola apega-se ainda aos espacos e tempos
“fechados’ do prédio, da sala de aula, do livro didético, dos
contelidos curriculares extensivos, defendendo-se da inovagéo.
(BELLONI,2005, p.34).
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Diante diss0, esta proposta de pesquisa esta inserida num esforgo de entendimento do
discurso midiético e sua elaboracéo, por meio da producgdo de um filme de animac&o quadro a
quadro, porgque entendemos que se faz necessaria a utilizagdo e estudo, dentro das instituicdes
de ensino e aprendizagem, dos mais diversificados suportes nos quais séo veiculados os
saberes, em vez de vaorizar somente a escrita, como nos padrdes tradicionais de ensino. A
escrita € imprescindivel para a constituicdo do saber escolar, mas ndo pode estar circunscrita

nela mesma sob pena de perder sua significancia social.

As formas de aceleracdo da imagem em nossa sociedade, dadas pelos meios de
comunicacdo, fazem com que a idéia de profundidade e os detalhes simbdlicos sejam
desprezados. Estas formas de olhar substituem a experiéncia do mundo por leturas de
imagens que visam a apenas um certo nicleo. A leitura de imagens em Historia precisa
subverter esse modelo a fim de proporcionar uma visdo em profundidade, especiamente
aquela que nos remete a andlises sincrénicas e diacrénicas para a constru¢do do conceito de
tempo histérico. Os indices secundérios precisam ser iluminados e, para tal, professor e
alunos devem estar atentos e desacelerados. Trabalhar a imagem nas aulas de Histéria exige
um distanciamento em relacdo a0 nosso tempo - SO assim o tempo histérico pode ser

construido e vivenciado.

Acreditamos que o nivel de detalhes e o tempo longo de producéo que exigem a
producdo de um filme de animag&o quadro a quadro, no caso de nossa experiéncia, criam
condi¢es para que professor e alunos observem de forma atenta seu objeto de estudo e os
impulsionem alancar hipéteses e buscar solugbes a fim de realizar a sintese histérica proposta
como assunto do produto filmico. Ao se utilizar a fotografia e a informética como méguinas
de producéo de imagens, a pesguisa sobre a tecnologia e os recursos que disponibiliza para a
construcdo de estratégias discursivas passa a ser condi¢cdo para a execucdo do trabalho. Além
do mais, os documentos histéricos — tanto escritos quanto pictoricos — passam a ser as
referéncias, as bases de que partem as demais representagbes, preservando seus valores

intrinsecos e extrinsecos para a Histéria e para a pesquisa historica escolar.

A experiéncia que vivenciamos utiliza recursos de informética, softwares no auxilio da
edicdo de imagens e sons, didlogos entre dunos e professor e, ainda assim, tem como base de
pesquisa um saber que compartilhamos com nossos ancestrais do periodo neolitico, o saber

indiciario.
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De acordo com Ginzburg (1987), nossos ancestrais cagadores do periodo Neolitico
sobreviveram e desenvolveram um agugado saber, um tipo de saber indici&rio - intuitivo e
prético - que os guiava através das trilhas percorridas pela presa, tempos depois de ela ter
passado. Essa postura ‘ detetivesca guiava o cagador neolitico, fazia-0 construir uma narrativa
no processo de leitura dos indicios deixados pela presa a ser abatida. Indicios silenciosos,
minimos, mas ali presentes, como o cheiro da urina na terra, os galhos quebrados, o chéo
amassado por pegadas recentes e mais uma série de sinais que o cagador sabia interpretar,

pois necessitava desse saber para sua sobrevivéncia.

O método indiciario de Ginzburg (1995), entdo, tem qualidades especiais para ser
adotado como préatica no ensino da Histéria, afinal, ndo mais acreditamos na velha historieta
de que ensinar histéria € um ato autoritario de transgmissdo de um certo tipo de narrativa
factual acerca de * grandes personagens e seus feitos'. Dessa forma, utilizando como base os
conhecimentos prévios dos dunos, pudemos trilhar um processo de aprendizagem por meio
da pesquisa indicidria em documentos histéricos, buscando sempre vincular os varios
discursos da historiografia com o que estava sendo discutido como hipotese diante da fonte
estudada

No intuito de contextualizar a pesquisa, que propde e realiza uma maneira diferente de
ensinar a Histéria, explicitamos de maneira geral, no segundo capitulo, como o ensino de
Histéria vem sendo realizado comumente no Brasil e discutimos brevemente a relacdo
distante do saber histérico e historiografico académico em relacdo ao universo escolar do

ensino fundamenta e médio.

Tanto a pesguisa-acdo como o método indiciario que deram suporte a este trabalho
tém pontos fundamentais de confluéncia— rompem com os paradigmas positivistas e propdem
uma abordagem etnogréfica de pesquisa. Assim, o terceiro capitulo desta dissertagdo destina-

se aexplicitacdo das bases e procedimentos metodol 6gicos do trabalho.

As experiéncias didaticas realizadas nos trés anos que configuram o trgjeto desta
pesquisa estdo narradas e discutidas no quarto capitulo deste texto e trazem informacdes
relevantes sobre os processos de ressignificagdo dos alunos no contato com os documentos
higoricos explorados em sala de aula, assim como os procedimentos redizados para a

producdo dos filmes de animag&o quadro a quadro na escola.
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Buscamos demonstrar também que, por meio do exercicio de interpretagc@o das fontes
higtéricas e da composicdo de uma sintese audiovisual sobre o periodo histérico estudado, os
alunos tornaram-se conscientes de que haviam criado uma versdo para a Histéria e, assim,
com base no conhecimento adquirido para tal e consciéncia dos elementos que compunham
seus discursos, tornaram-se autores dessa versd. No quinto capitulo deste trabalho

abordamos estas questoes.

Por fim, nas consideractes finais contidas no sexto capitulo, explicitamos 0s pontos
fundamentais desta pesguisa, retomando alguns argumentos seminais do proprio texto em seu
sentido global. Reafirmamos a importancia da relagcdo dialdgica no processo de ensino-
aprendizagem da Historia, pois esta revela a circulagdo de valores, idéias e crengas do
universo heterogéneo dos alunos em contato com os discursos cientificos adaptados a uma
certa linguagem didética adotados no ensino publico estadual. As multiplas vozes presentes
no ambiente escolar, valorizadas neste processo, podem esclarecer trajetorias de construcdo
do conhecimento histérico, propiciando aos sujeitos da experiéncia — professor e alunos —

uma visao ampla e critica dos fenbmenos sociais.
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2. SUBSIDIOSTEORICOSE CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O contexto brasileiro no tocante a formacdo académica nos cursos de graduacéo de
Historia, a disténcia dessa formagdo em relagcdo aos problemas e ao cotidiano do ensino
fundamental e médio e as mudancas recentes no papel do professor de Histéria, além das
discussdes que tém suscitado, serdo aqui brevemente explicitados, de maneira a situar nossa

atuacdo docente e nossa pesguisa.

Ricci (2003) estudou as reformas educacionais brasileiras nas Ultimas trés décadas, por
meio de documentos como a LDB (Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo), Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo em Histéria e para licenciatura, 0 Exame Nacional
de Cursos (ENC — Provéo), os Parametros Curriculares, documentos da ANFOPE, do
FORUMDIR, da ANPED e da ANPUH, procurando articular discursos institucionais e
oficiais a sua concretizacdo mediante discursos e préticas de professores de Histéria. Até a
década de 1980, ainda vigoravam idéias tradicionais e tecnicistas de ensino no Brasil, de
acordo com politicas publicas centradas em programas de treinamento de professores por
meio de técnicas de estudo dirigido, massificagdo de contetidos e utilizagdo indefectivel do
livro did&tico em consonancia com novos contornos curriculares e conteddos técnico-

profissinalizantes.

Somente na década de 1980, num claro reflexo do processo de redemocratizagdo pelo
qual passava 0 pais, uma mudanca paradigmdtica no ambito das politicas publicas
educacionais comega a se edruturar. Segundo Ricci (2003), os programas estaduais de
capacitacdo do professorado do ensino fundamental, até entdo, procuravam transformar as
idéias e as préticas pedagdgicas no sentido de as adequar ao objetivo de preparar 0 aluno para
o mercado de trabalho, entendido como trabalho das massas, nas industrias. A partir de 1980,

a preocupacéo passa a ser ade formar cidadaos ativos.

A reforma colocada em pratica na década de 1970, por meio da Lei 5692/71, fora
inspirada nas idéias e concepgdes da Escola Comportamental que tem em Skinner um dos
nomes de referéncia. De acordo com tendéncia, a escola teria 0 papel de instrumento
funcional de formagdo de uma ordem socid e a inteligéncia era vista como capacidade de

adaptacdo ap meio. Assim, métodos de treinamento para a inducéo de habitos mais o reflexo
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condicionado, aém de estudos sobre reagBes a estimulos programados embasaram o

desenvolvimento da tecnologia educacional.

Tal tecnologia educacional levou a padronizacéo nacional dos curriculos adotados no
ensino fundamental e médio e a formagdo profissionalizante considerada o objetivo da
educacdo brasileira. Disciplinas consideradas reflexivas como a Filosofia e a Sociologia
foram excluidas do curriculo oficial. Nesse processo, ao professor foi conferido o papel de
técnico de ensino pois seus instrumentos de trabalho — conteido e método — foram suprimidos
em prol de uma técnica ja pronta a ser absorvida por meio de treinamento e que deveria ser

aplicada em salade aula.

E importante explicitar que no Brasil, até meados dos anos de 1970, quase n&o
existiam estudos sobre 0 ensino da Hist6ria e muito menos sobre o professor de Historia. Nao
€ nossa inten¢do aprofundar a andlise do significado dessa lacuna, porém devemos apontar
alguns fatores explicativos para tal auséncia porque €a € indicativa de como a Histéria foi

encarada por muito tempo no tocante ao seu ensino no nivel fundamental e médio.

A fim de buscarmos explicagdes sobre 0 modo como a Histéria foi ensinada por muito
tempo, precisamos voltar a época de seu surgimento como disciplina escolar. Esse surgimento
coincide com o da escola moderna, no século XIX. O saber histérico a ser aprendido entéo
estava de acordo com os paradigmas positivistas que orientaram tanto a producéo do discurso
higoriogréfico quanto a prépria dindmica das aulas de histéria, ndo era passivel de
relativizagdo, era um discurso considerado Unico e verdadeiro sobre a memoria coletiva

humana e que deveria ser memorizado e reproduzido por professores e alunos.

Logo, a0 professor de histéria cabia 0 papel de reprodutor/transmissor de uma
narrativa historica Unica sobre os fatos e acontecimentos. Era considerada a versdo verdadeira
sobre 0 passado e era produzida do ponto de vista dos “grandes personagens’, geramente reis,

generais, proprietarios de terras, grandes lideres religiosos, etc.

A Higtoria composta e narrada dessa maneira era, em primeiro plano, matéria a ser
memorizada sem possibilidades de questionamento. Era saber produzido pelos historiadores,
cientistas autorizados a montagem dos discursos e leitura das fontes. Assim, a distingdo entre

o historiador e o professor de Histéria, tradicionalmente, sempre foi bem nitida.
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Esse modelo de produgdo e transmissdo da Historia se prolongou de forma
hegemonica e ainda subsiste em parte. No Brasil, como pudemos notar, apesar das mudangas
metodoldgicas pelas quais passou a higoriografia desde o inicio do século XX, somente na
década de 1980 héa producdo de estudos referentes ao ensino da historia em outros moldes.
Podemos afirmar que, se matérias como a Filosofia e a Sociologia eram encaradas como

reflexivas, a Historia estava destinado o estatuto de matéria decorativa.

O século XX foi, entdo, decisivo para grandes transformagdes no ambito da producdo
académica do discurso histérico e historiografico. Houve um sistemético processo de critica e
desautorizagdo paulatina do discurso histérico tradicional. De acordo com Hobsbawm (1990),
a histériado povo comum inicia-se com a histéria dos movimentos da massa no século XVIII.
Michelet teria sido o primeiro grande estudioso da histéria feita pelo povo ao pesquisar a
Revolugdo Francesa. George Lefebvre também é expoente desse tipo de discurso historico.
Assim, a historiografia francesa foi possivelmente a que estabeleceu a maioria dos temas e
mesmo dos métodos da histéria feita pelo povo. Porém, como nos lembra Hobsbawn (1990),
€Sse campo SO COMegou a surgir em outros paises, apos a Segunda Guerra Mundial, mais
notadamente em meados dos anos de 1950. Ora, e ahistériainicia mudanca, num nivel
mundial, sd ap6s a Segunda Guerra, podemos deduzir que o ensino da Histéria tenha seguido

os padrdes e discursos tradicionais por muito mais tempo.

Segundo Jacques Le Goff (1983), muitos esforcos que o ensino da Histéria fez em
termos de uma mudanca de postura e de novos temas, ainda na atualidade, desembocam no
velho discurso tradicional positivista. A Nova Histéria, por exemplo, ao desenvolver-se por
temas, inspirou também o ensino temético e muitas vezes, parece ter servido bem a narrativas
tradicionais e superficiais. Le Goff (1983) afirma haver um certo progresso qualitativo quando
se narra algo desde sua origem a atualidade, “da carroca ao avido supersdnico”. Contudo,
pondera, ainda € uma historia narrativa e determinista, distante de uma histéria nédo
teleoldgica, que pressupbe um certo modelo légico de desenvolvimento e processo de

transformacao.

O que muda na Historia, efetivamente, com 0s novos objetos e outros pontos de vista
que ea pretende abarcar com as mudancas pelas quais passou no seculo vinte, mais
notadamente na segunda metade desse? Segundo Hobsbawm (1990), a histéria classica
(tradicional) supde que ha um conjunto de material informativo pronto e a disposicdo, cuja

interpretacdo cria a narrativa histérica. Assim, a disciplina classica da erudicdo histérica, da
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formadesenvolvida no século XX, gustava-se convenientemente a moda que entdo vigorava,
ado positivismo cientifico. Tanto é que todo o periodo anterior & escrita é denominado de pré-
higtdria pelos historiadores positivistas. Ainda segundo Hobsbawm (1990), algumas &reas
muito antiquadas do saber, como a histéria literaria, continuam a se debater com esse tipo de

problema. Como analogia, Hobsbawm (1990) exemplifica:

A fim de estudar Dante, temos que nos tornar muito sofisticados
na interpretagdo de manuscritos e na descoberta do que pode
sair errado quando uns séo copiados de outros, uma vez que o
texto de Dante depende do confronto de manuscritos medievais.
Estudar Shakespeare, que ndo deixou manuscritos, mas um
bocado de edighes eivadas de erros de impressdo, implica
tornar-se uma espécie de Sherlock Holmes do oficio de
tipégrafo em principios do século XVII. Mas em nenhum dos
casos ha muita davida sobre o corpo principal do assunto que
estamos estudando, isto €, as obras de Dante ou Shakespeare.
(1990, p.19)

O que difere a histéria tradicional da histéria vinda do povo € que ndo ha sobre a
segunda, um conjunto pronto e acabado de material sobre ela. O higoriador da histéria vista
‘de baixo’ precisa, antes de ir a busca de ago, perguntar-se sobre o que quer encontrar. E um
trabalho de garimpagem sistematico. Ou sgja, ndo ha a possibilidade do olhar positivista que
acredita que as perguntas e respostas surgem naturalmente do material. Hobsbawm (1990)
afirma que, ‘de modo geral, ndo existe 0 material até que nossas perguntas o revelem’. No
lugar dessa crenca, € preciso reunir uma grande variedade de informagdes freqlientemente
fragmentérias, que vdo desde dados demograficos sobre nascimentos, casamentos e
falecimentos, processos judiciais, histérias advindas do universo ora, até cancbes populares.
Assim, o historiador passa a estabelecer uma hip6tese inicial de pesquisa e, de acordo com o
que encontra, pode muitas vezes ter de reformula-la. O conhecimento concreto e amplo sobre
0 assunto que esta sendo estudado é de fundamental importancia para que o historiador néo se

perca em hipéteses intteis. Hobsbhawm (1990) explicita esse problema com um exemplo:

se por acaso ndo soubermos que, no século XIX, o termo
‘artesdo’ na Gra-Bretanha era usado quase exclusvamente para
descrever um trabalhador assalariado qualificado e que o termo
‘camponés’ geralmente significava trabalhador agricola,
poderemos cometer alguns erros glamorosos sobre a estrutura
social do pais nessa época. Esses disparates foram cometidos —
tradutores europeus persistentemente traduzem o termo
‘journeyman’ como ‘trabalhador diarista — e quem sabe
quantas discussdes sobre a sociedade do século XVII ndo foram
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prejudicadas por nossa ignoréncia do que eram, exatamente, o
significado ou significados comuns dos termos ‘servant’ ou
‘yeoman’. (HOBSBAWM, 1990, p&g. 27)

Detivemo-nos nessa mudanca em relacdo ao método e objetos da Higtoria com o
intuito de esclarecer o grande passo que mudancas requerem e ou pressupdem no ensino
de Historia no @mbito do ensino fundamental e médio. Um vasto conhecimento concreto
sobre o passado aliado aimaginagédo sobre o objeto a ser apreendido € essencial ao historiador
e ao professor de histéria na atualidade. A postura de explicitar e explicar o passado a partir
do presente, no sentido de esclarecer possibilidades de mudanca que contemplem as
necessidades daqueles que, anteriormente, ndo faziam parte da narrativa oficia da Histéria,
estd de acordo com a Proposta Curricular de Histéria e em consonancia com as mudangas

epistemol 6gicas e metodol égicas da pesquisa historica.

Porém, arelacdo distante e hierarquizada entre a universidade e o ensino fundamental
e médio s manteve, no Brasil, até a década de 1970. Mesmo nos anais da ANPUH
(Associacéo Nacional dos Professores de Historia), até o final da década de 1970 a temética
do ensino dadisciplina para o nivel fundamental e médio encontra pouco espaco nos debates e

féruns.

A preocupacéo em mobilizar-se e discutir o ensino escolar se deu quando, na década
de 1970, o projeto politico educacional dos governos militares passou a interferir também no
campo de trabalho académico. Os Estudos Sociais, identificados por forte tendéncia politica
conservadora, materializados em matérias como OSPB (Organizacdo Social e Politica
Brasileira) e Educacdo Moral e Civica entram no curriculo das escolas publicas, enquanto a

Histéria e a Geografia sdo retiradas do curriculo oficial.

Assim, passou a ser interesse da universidade firmar-se como produtora de um
conhecimento legitimo sobre a Histéria, e 0 egpaco escolar teria de ser a base da veiculagdo e

discussdo desse discurso.

O artigo de Fenelon (1983), publicado nos Cadernos Cedes (Centro de Estudos de
Educacdo e Sociedade), foi seminal para introduzir o debate sobre o Ensino de Histéria no
ensino fundamental e médio no universo académico e nas associagdes representativas. Nesse
artigo a autora faz criticas contundentes a postura tradicional da academia que, ao defender a

formacdo de professores de Histéria como vulgarizadores do conhecimento, estaria
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dissociando a ciéncia do social. Defende aidéia de que aproducéo do conhecimento historico
devia ser tarefa de todos os niveis de ensino, desfazendo a distingdo entre historiador e

professor de histéria

Assim, na década de 1980, tem-se o inicio de uma mudanga paradigmética na
universidade e nas propostas de ensino de Histéria no nivel fundamental e médio. Em 1984 as
disciplinas Histéria e Geografia voltam aos programas curriculares das escolas e hd grande
quantidade de novas propostas curriculares em todo o Brasil. Essas propostas traziam em seu
bojo criticas sisteméticas ao ensino tradicional de Histéria, visto como descritivo e acritico, e
propunham a prética de debates e pesquisas nha escola, visando a um ensino analitico e critico

voltado para temas de uma histéria social, que abarcasse a cultura e o cotidiano.

Segundo Ribeiro (2003), apesar dos avangos nas propostas curriculares dos ultimos 20
anos, um aspecto importante deixou de ser incorporado a0 debate e, conseqlientemente, a
proposta curricular de Histéria produzida pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdbgicas): o universo real da sala de aula e seu cotidiano. Assim, a proposta da CENP
edtaria conectada a idealizagdo de um certo pefil de professor, bem distante do perfil real

desse profissiondl.

Camargo & Zamboni & Galzerani (1990), ao redlizarem um trabalho de entrevistas
com professores de Histéria na regido de Campinas (SP), perceberam na fala dos professores
tanto um descrédito em relacdo as concepgdes fechadas e positivistas de Historia quanto um
desénimo que gpontava para a imobilizacdo. Esse desdnimo em implementar novas maneiras
de ensino da disciplina estaria vinculado as condicdes de vida e as condi¢des de trabalho nas

escolas.

Ademais, a execucdo das politicas do Estado, apés a Ditadura Militar, néo
proporcionou condi¢es para que os educadores construissem um projeto comum. Segundo
Ricci (2003), h&d uma profunda diversidade de concepcdes entre os professores de Historia e,

perpassando essadiversidade, esté a perda gradual do papel socid do professor de Histéria.

Se levarmos em consideracdo o pouco tempo que os professores de Histéria tiveram
para pensar e sistematizar estratégias de ensino/aprendizagem que contemplassem a nova
proposta curricular, acrescentando-se aisso 0 pouco espago que puderam ter na elaboracéo da
proposta, chegaremos a conclusdo de que, apesar de lancar questdes inovadoras no campo do

ensino e producdo da Histéria para o ensino fundamental e médio, a proposta foi composta
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por um numero restrito de profissionais, mais uma vez, ignorou a maioria dos professores

atuantes em salade aula.

Podemos comprovar a ldgica desse argumento lancando méo dos estudos feitos com
0s professores e que dao voz a esses profissionais e as suas criticas em relacdo a proposta.
Segundo o estudo de De Ross (1994), por exemplo, os professores,quando questionados
sobre 0 assunto, apontam que carecem de mecanismos reais de participacéo na elaboragéo das
propostas curriculares, dizem ndo aceitar o papel de meros cumpridores de tarefas propostas
por um grupo restrito que privilegia o conhecimento académico e se alimenta gpenas dele.
Ora, esse antagonismo é rea nas propostas de Histéria que, por um lado, trazem criticas a
disténcia da universidade em relacdo a escola de ensino fundamental e médio, visam a
formagdo e atuagdo de um professor/pesquisador de Historia, querem uma prética docente
critica e consciente de ensino, cacada em atividades interessantes para docentes e discentes e,
por outro lado, é elaborada por um pegueno grupo advindo do universo académico sem um

didlogo amplo e irrestrito com os professores do ensino fundamental e médio.

A vida escolar tem sido construida dentro da tenséo produzida pela pluralidade do real
e uma pratica pedagdgica tradicionalmente consolidada e que confere legitimidade a um
conjunto ja estabelecido de conhecimentos. Muitas vezes, entdo, o potencial criativo que
esperariamos ver numa instituicdo de ensino limita-se a potencialidade dialégica de um
processo ensino/aprendizagem baseado na transmissdo de conhecimento do professor para 0s
alunos, com pouca participagéo discente. Desta forma, cria-se um movimento de antagonismo
entre saber e ignorancia, justificativa para um processo socia que, marcado pela idéia de
homogeneidade, inclui poucos e exclui muitos. Como demonstra Foucault (2004), a escola
moderna € moldada por um processo disciplinar singular que objetiva a construgdo de um
conjunto de ‘corpos déceis’. Ainda hoje, nosso espaco e tempo sdo organizados de forma
muito semelhante aos das primeiras escolas burguesas. Quando Foucault (2004) analisa
nova politica disciplinar dos séculos XVII e XVIII, esclarece e diferencia das demais formas
de relagbes de submissdo a singular ordenacéo disciplinar que se instaura nesse contexto. Os
processos disciplinares, como explicitados por Foucault, existiam ha muito tempo, mas
tornaram-se, nos seculos XVII e XVIII, formulas de dominagdo diferentes da escraviddo, da
domesticagdo e da vassalidade que se realizavam sobre os produtos do trabaho e da
obediéncia, do ascetismo e das disciplinas de tipo monéstico, e passam a ter como principal

caracteristica 0 dominio sobre o corpo. Acrescenta ainda que o momento histérico das
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disciplinas é aquele em que nasce uma arte do corpo humano visando a formagd de uma

relagdo que o torna simultaneamente mai s obediente e mais Util:

A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos
econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em
termos politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o
poder do corpo; faz dele por um lado uma ‘gptiddo’, uma
‘capacidade’ que ela procura aumentar; e inverte por outro lado
a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma
relacdo de sujeicdo estrita. Se a explorag@o econdmica separa a
forca e o produto do trabalho, digamos que a coercéo disciplinar
estabelece no corpo 0 elo coercitivo entre uma aptidéo
aumentada e uma dominagdo acentuada. (FOUCAULT, 2004,
p.119).

A escola brasileira, quando vista a partir de suas leis e paré@metros, apresenta uma clara
tendéncia a homogeneizagdo, mesmo que, a primeira vista, homogeneizagdo pareca
inclusdo ou respeito as diferencas. Nota-se, de acordo com De Luca (2004), que o conceito de
normalizagdo € ponto central do discurso acerca da inclusdo de portadores de necessidades
especiais nas escolas, podendo acarretar uma prética inversa de submissdo aos valores
disciplinares. De acordo com De Luca (2004), que estudou dois tedricos sobre o tema
normalizagdo, George Canguilhem e Michel Foucault, esse termo refere-se ao principio que
representa a base filoséfico-ideolégica da integracdo. Trata-se de normalizar o contexto em
gue se desenvolvem os portadores de necessidades especiais, oferecendo-lhes modos e
condicOes de vida diaria similares as condi¢bes de vida do resto da sociedade. Essa proposta
de inclusdo reverte os conceitos fundadores da escola moderna, feita para educar e criar

cidadé@os mais produtivos.

A inclusdo que obedeceria a normalizacdo seria uma forma de
"resolver" este impasse, pois 0 outro estaria ali também
garantindo a continuidade de um sistema do qual ee nunca
seria, de fato, parte. Existiria sempre uma diferenca entre o que
Ihe é pedido e o que é possivel e isto também garantiria uma
confortavel distancia entre nds e os outros. Colocar ainclusio a
servico da normalizac&o seria uma formaperversa de ter o outro
por perto, mas em umadistancia segura.(DE LUCA, 2002).

A escolha do artigo de De Luca (2004) sobre ainclusdo de portadores de necessidades

especiais nas escolas ndo representa um desvio de nosso tema ou propdsito, que € o de narrar
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e descrever a escola na qual atuamos. Trata-se, antes, de expor um exemplo contundente de
como a heterogeneidade é tratada pelas leis educacionais e de como iSO Se ajusta a0s espacos
escolares e a cultura escolar, em geral. Se h4 em relagdo aos portadores de necessidades
especiais, premissa politica de tornar a vida desses individuos quanto mais semelhante
possivel a vida do resto da sociedade, utilizando os mesmos espagos escolares tradicionais,
com suas salas fechadas, carteiras ordenadas em fileiras, tempo rigidamente demarcado entre
as aulas, etc, o que se pode observar em relacdo as demais diferencas que compdem a
sociedade é uma politica analoga. Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), por
exemplo, quando lemos o volume destinado aos chamados Temas Transversais, de modo
geral, o discurso voltado para a comunidade escolar, e especialmente para os educadores, €
elaborado na forma de manual, um manual geral, que dispde claramente 0 que é preciso
abordar e de que forma. Mesmo que reiteradas vezes o texto faga referéncia a singularidade de

cadaregido do pais, de cada estado e municipio, sua fun¢éo normatizadora € bem demarcada.

Segundo Gallo (2001), que faz uma leitura acurada de Foucault, a escola de hoje se
relaciona aos processos de disciplinarizacdo constituidos desde os séculos XVII e X VI, pois,
a0 ingtituir 0 exame, a escola passa a controlar os alunos tanto no contexto didatico
pedagdgico como no aspecto politico, enraizando em cada um aimpressao de que estd sempre
vigiado. O exame, instrumento declarado de poder, acaba por direcionar a transmisséo dos

conhecimentos e influi no controle do processo de ensino-aprendizagem.

O nascimento da pedagogia como “ciéncia da educacéo” deve-
se a0 advento da tecnologia dos exames, tornando possivel a
metrificagcdo, a quantificagdo da aprendizagem, colocando a sua
organizacdo no ambito da prévia organizacdo estratégica. O
professor, assm, aém de ser aquele que tem o poder de
transmitir conhecimentos, dado seu saber acumulado, é também
aquele que tem o poder de cobrar aos alunos o conhecimento
gue lhes foi transmitido, tornando 0 seu poder muito mais
"visivel", muito mais palpavel e menos abstrato, pois sua é
também a médo que pune através do castigo fisico ou
simplesmente através da nota e das complicagdes na vida
académica, no caso de o0 aluno ndo ser bem sucedido no exame.
(GALLO, 2001)

Diante de um novo discurso democrético, porém, que da aparéncia de liberdade a
escola, Gallo (2001) faz referéncia ao perigo que Delleuze sintetizou como a ilusdo de uma

maior autonomia, criada pelas sociedades modernas, apesar de serem mais totalitérias que as
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anteriores. O uso da informatizacdo permite aos governos que cada um seja vigiado muito

mais de perto e, namaioria das vezes, sem nem suspeitar disso.

A realidade escolar, sobretudo a realidade da escola publica, tem dado sinais de um
paulatino esgotamento do paradigma moderno de reproducéo e socidizagdo de conhecimento
a partir de préticas pouco dialégicas de ensino-aprendizagem, paradigma que se estrutura a
partir da perspectiva da homogeneidade e que da valor de totaidade aos fragmentos de
conhecimento que manipula. Varios sdo os exemplos desse esgotamento, como mostram 0s
resultados do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), nos Ultimos anos. alunos que
concluem os cursos sem adquirir 0s requisitos basicos para 0 ingresso no mercado de
trabalho ou numa ingtituicéo de Ensino Superior, dunos que ndo séo reamente leitores e nem
mostram dominio dos conceitos e calculos matemaéticos. Além disso, ha sérios problemas
disciplinares que vém se avolumando no interior das instituigdes de ensino, talvez por falta de

melhor preparo do professor paralidar com as novas realidades socio-educacionais.

Segundo Martin-Barbero (1995), é muito freqliente depararmo-nos com educadores
gue culpam atelevisdo pelo desinteresse dos jovens pelaleiturade livros. O real motivo desse
desinteresse estaria, porém, no deslocamento cultural deste importante instrumento de
informagdo e conhecimento que € o livro. Hoje sdo muitos os meios de comunicagcdo que
cumprem a funcdo de informar e construir o conhecimento. Para esse autor, 0 verdadeiro
motivo para que a escola culpe e desvalorize os meios de comunicagdo de massa, apontando-
0s como ‘vildes', estaria vinculado mais a um tipo de acomodagdo. Desvalorizar os meios de
comunicagdo de massa e, sobretudo a televisio, justificaria a dificuldade em mudar valores e
acles, poupando a educagcdo dessa quebra de paradigma, que demandaria um profundo
guestionamento sobre as novas linguagens e as novas formas de leitura. Nas palavras de

Martin-Barbero (1995), seria preciso:

(...) questionar a profunda reorganizagéo que vive o mundo das
linguagens e das escritas com a consequiente transformagdo dos
modos de ler, deixando sem apoio a obstinada identificagdo da
leitura com o que se refere somente ao livro e ndo a pluralidade
e heterogeneidade de textos, relatos e escrituras (orals, visuais,
musicais, audiovisuais, telematicas) que hoje circulam.

Ta paradigma é, ainda, ancorado em seu préprio contexto socio-histérico de
surgimento, na idéia iluminista do saber enciclopédico, que acreditava poder abarcar todo o

conhecimento cientifico, colocélo adisposicao de todos e de uma s6 maneira. O que estamos
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dizendo aqui corrobora a afirmativa de Delleuze, de que, por tras de um discurso de liberdade
e autonomia, estamos vivenciando uma sociedade que controla, cada vez mais, seus
individuos. Romper com a ilusdo da totalidade conteudista, reprodutivista e iniciar
experiéncias que visem a construcdo de um fazer pedagdgico critico e criativo, baseado em
relagbes dialdgicas delineia-se, hoje, como uma perspectiva possivel para a superagéo
gradativa dessa maneira cléssica e consolidada de lidar com o conhecimento e que, por sua

prépriadindmica, vem reproduzindo um saber fragmentado e anacrdnico.

Os fendmenos educativos, pela complexidade e singularidade que caracterizam os
fendmenos sociais, ndo podem ser investigados fora da interacdo entre teoria e prética. A
investigagcdo educativa tem como finalidade o aperfeicoamento, aqui entendido de forma
ampla, aperfeicoamento ndo como apuramento do que ja é feito e Sim um processo dinamico
de pesquisa e mudanga, tanto da prética quanto da teoria, que etdo conectadas dentro deste
objetivo de transformacdo da realidade investigada. Nesse contexto € a prética a origem e a
finalidade do processo de pesquisa. S&o caracteristicas de um tipo peculiar de pesquisa,
que demanda um desenho metodoldgico capaz de incorporar a dindmica do processo
educativo, consderando que esta dindmica é uma constru¢do historico-cultural, portanto,
articulada a intencionalidade humana, a sua polissemia e & compreensdo de que a realidade é

ingavel e se encontra em processo de permanente mudanca.

Durante todo o século XIX, embora a organizacdo dos sistemas de ensino tenha
variado conforme as conjunturas nacionais, sempre havia a importancia dada a formacéo do
cidaddo de acordo com o sissema socid e econdmico. Esse complexo processo de
fortalecimento das identidades nacionais e de legitimagdo dos poderes politicos ocorria no
momento em que a Histéria comegava a apresentar maior sigematizagdo nos seus métodos de
investigagdo, com seu saber objetivamente elaborado e teoricamente fundamentado. Dessa
forma, a Historia passa a ocupar uma posi¢ao privilegiada entre as disciplinas escolares. ao

ensino da Histéria caberia apresentar um passado glorioso da nacéo e de seus grandes vultos.

Segundo Belloni (2005), no século XIX, época &urea para 0 postivismo, a escola
moderna passa do ideal revolucion&rio de emancipacdo a consolidagcdo de uma ingtituicéo
eficiente na reproducdo das desigualdades sociais. Como espago de luta entre diferentes
grupos socias, a escola vai perdendo seu potencial emancipador enquanto se transforma em

mecanismo eficaz de regulaco.
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Também no campo da comunicagdo, no mesmo século XIX, novos agentes sociais
foram se formando: a opini&o publica e seu porta-voz, aimprensa O espaco publico moderno
vai se constituindo como lugar de discussdo livre sobre as regras da sociedade civil e do
Estado: ali se discutem livremente as cotagdes do mercado, as novidades literérias e os abusos
do poder politico. A imprensa, a midia da época, vai desempenhar, entéo, um papel relevante
nesse processo de formagdo do cidaddo mais autbnomo. No Terceiro Milénio, da cultura
cibernética e da realidade virtual, ser cidaddo exige saber digitar, até mesmo literalmente, na

urna eletronica.

Em nossas sociedades atuais, que comportam um modelo econdémico globalizado
guanto a0 capital, mas local quanto ao trabaho, cresce a importéncia dos meios de
comunicacd0 e das tecnologias de informagdo. As novas técnicas de producéo,
armazenamento e transmissdo de mensagens, incluindo a televisdo (0 meio mais utilizado
pelas pessoas ha maioria dos paises), sdo integrados de forma diferente pelos varios setores da
sociedade. Como afirma Beloni (2005), a escola, por exemplo, ndo integrou ainda a televiséo
e j4 necessita incorporar os laboratérios de informética e toda uma nova perspectiva

comunicacional que possibilitam.

Segundo Funari (1999), o ensino da Histéria, nesse contexto, deve mostrar o carater
dindmico e relacional do conhecimento, sempre a partir do presente, que ndo dicotomiza o
primado da cultura sobre a sociedade, ou da hermenéutica sobre a andlise estrutural, mas que

transforma o estudo do passado em reflexdo critica voltada para apraxis.

Ha, porém, uma caracteristica comum a todas essas mensagens fragmentadas e sem
coeréncia: 0s sistemas de midia que multiplicam ao infinito qualquer mensagem (obrade arte
erudita, manifestagdo popular ou informacéo), esvaziando-a de seu significado especifico e
privando-a de sua autenticidade, ao transforméla em produto midiatico, subordinado a l6gica

da producéo globalizada.

Um dos fenbmenos mais interessantes, o da constitui¢éo das culturas hibridas, de que
nos fala Canclini (1999), € a importancia do avango das técnicas de comunicacdo para sua
formag&o, radicalizando os conceitos modernos de tempo e de espago, mesclando o rural e 0
urbano, redimensionando os modos de ser e de gpreender o mundo, transformando a
humanidade e o individuo. Por sua contundente analise da populagdo latinoamericana frente

a0 processo de comunicagdo transnaciona desterritoridizado, podemos dar conta de uma
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parte da readlidade das comunidades com as quais trabalhamos no magistério publico
brasileiro, inclusive no tocante as informacdes historicas dessas mesmas comunidades, de
modo geral. Segundo Canclini (1999), desde os anos de 1950, a principal via de acesso a bens
culturais, além da escola, sGo os meios de comunicagdo. O radio e a televisdo invadem os
lares e ‘complementam’ a escassa integracdo entre os paises da América latina sem uma
sustentacdo enddégena que os informe e vincule adequadamente. Como a midia tem priorizado
as informagbes e os entretenimentos que vém dos Estados Unidos, tem sido baixa a

representacdo das culturas locais nessas nagoes.

E importante falar sobre a identidade construida a partir da televisio, pois, como a
escola ndo se constitui uma realidade apartada da realidade social, as pessoas que convivem e
dialogam dentro de uma instituicdo escolar trazem consigo toda bagagem que mescla a

culturalocal aguelas veiculadas pela midia em geral.

Em posicdo diversa a de Canclini (1999), observamos na leitura de Elogio do Grande
Publico, de Wolton (1996), que a televisao brasileira pode ser analisada como instrumento
que se configurou, “ao mesmo tempo, num instrumento de propaganda politica, de influéncia
mais limitada do que pensavam os militares e também num instrumento de modernizagao,
identidade nacional e abertura culturad” (WOLTON, 1996, p.154). Porém, tanto Wolton
(1996) quanto Canclini (1999) explicitam preocupactes legitimas a respeito da preservacéo da
identidade nacional e da cultura nacional nas diversas regifes da América Latina. Apesar de
Wolton (1996) centrar sua andlise mais especificamente no caso brasileiro, ambos defendem a
criagdo de uma regulamentacdo para preservar a liberdade de comunicagdo. Segundo o
argumento de Wolton (1996), a desregulamentacdo seria um contra-senso completo, pois
parte do pressuposto de que quanto mais midias, suportes e programas existirem, menos

havera necessidade de regulamentacdo ja que o publico faz sua escolha livremente.

Quanto mais a comunicacdo € invadida pela l6gica econdbmica e
pelas promessas de todos os tipos de tecnologias que devem
garantir uma ‘comunicacdo livre', mais é preciso desconfiar e
regulamentar! E a regulamentacio que preserva a liberdade de
comunicagdo. (WOLTON, 1996. p.157)

Nossa preocupacdo em explicitar essas andlises sobre 0s meios de comunicagdo de
massa, em especia atelevisdo, justifica-se pela necessidade de aprofundamento da viséo que

nos, educadores, precisamos ter diante da midia e diante de nosso alunado, que cada vez mais
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se identifica com essas formas de representac@o da realidade. E é importante ressaltar que,
mesmo sem a proposta educacional explicita dos meios de comunicagdo de massa, esses

passam a educar num sentido muito mais amplo do que o sentido formal da escola.

A influéncia das mensagens audiovisuais na constru¢cdo do imaginario de nossos
aunos nd é ago que se visudize e meca facilmente. E possivel, porém, observar no
cotidiano escolar, que os personagens da televisdo estéo presentes no imaginario desses
adolescentes, assm como de quase todo 0 coletivo da escola, e sdo pretexto para muitos
didlogos sobre temas importantes, como sexualidade, violéncia, consumo, etc. Observamos
também que a referéncia aos enredos das novelas é constante e, inclusive, a utilizagdo do
jornal escrito como ‘documento’ comprobatdrio das egpeculagbes sobre os préximos
acontecimentos das novelas, ja que ha, nessas publicagdes, uma parte dedicada somente a esse

assunto.

A Escola Estadual Maria Cecilia Ferraz de Freitas, o locad de nossa pesquisa, esta
situada no bairro Nova Marilia, periferia da cidade de Marilia, estado de Sdo Paulo. E uma
unidade escolar que conta com ensino fundamental e médio, ou segja, atende alunos que
cursam da quinta série do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio. A faixa
etéria dos alunos varia entre 10 e 19 anos. Sou professora efetiva de Histéria na E.E. Maria
CeciliaF. de Freitas desde o ano 2000. .

Nafaseinicial de trabalho, foram definidas a gumas intengdes de mudangas em nossas
préticas docentes a fim de obtermos mais informacdes a respeito dos meios de comunicagdo
de massa, suas linguagens, em especial as audiovisuais, e avaliarmos seu impacto na cultura
de nossa sociedade, além de, conjuntamente, proporcionar maiores informacfes aos alunos.
Essas intengbes ndo foram decididas de forma individual, foram discutidas no Planejamento
Escolar no inicio do ano letivo de 2003. Um dos agentes propulsores dessas discussoes na
Unidade Escolar foi um curso a distancia, via Internet, que um conjunto de professores da
escola, no qual me incluo, estava cursando. O curso em questédo era o Educom.tv: formacdo
online de professores numa perspectiva educomunicativa, um curso promovido pela
Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo em parceriacom o Nucleo de Comunicagdo e
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (NCE/USP), e que propunha varias leituras e
reflexBes sobre a midia televisiva e suas repercussdes no campo educacional. O Objetivo do
Educom.tv era capacitar os professores para o uso da linguagem audiovisual em salade aulae

desenvolver um olhar critico deles em relacdo a midia (TV Escola, TV aberta e midia em
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geral). Além disso, 0 curso visava fornecer subsidios para que os professores e alunos
exercitassem a mediag@o tecnoldgica através do computador, a comunicagdo em rede e a

construcdo do conhecimento.

Como trabalho final desse curso, a coordenagdo da escola montou um projeto
interdisciplinar sobre o tema. Esse projeto visava aprofundar os conhecimentos teoricos e
viabilizar agdes préticas que envolvessem a construcdo ativa de conhecimentos discentes e
docentes sobre as linguagens encontradas na midia televisiva em consonancia com o uso dos

computadores da Sala Ambiente de Informética da escola

No Plangjamento Escolar, como ja foi mencionado anteriormente, o trabalho final do
Educom.tv foi discutido entre os professores e coordenagéo e considerado um eficiente ponto
de partida para os trabahos a serem desenvolvidos no ano letivo de 2003. Logo, o tema do
projeto, - A Televisdo: Ssm ou ndo?- tornou-se o tema gerador dos trabalhos interdisciplinares
da escola. O primeiro projeto de producéo de um video de animagdo quadro a quadro foi
proposto e aceito nesse contexto. Foi nosso objetivo inicia realizar um estudo tedrico e
técnico sobre a producdo da animacdo quadro a quadro, pois linguagem é utilizada na
televisdo e tem a particularidade de remeter-nos, historicamente, as origens da linguagem
audiovisual. 1sso nos possibilitou lancar algumas hipéteses de estudo, de construcdo de
conhecimento e pertinéncia aplicativa dessa pratica de producdo na escola, a fim de unir o

[Udico e o tedrico no processo de construcdo de um discurso histérico.
Em principio, eram nossas questoes:

a) Quéo significativa seria a experiéncia de producdo de um género audiovisual,
como a animagao quadro aquadro, para alunos e professores?

b) Seria possivel realizar uma pesguisa hisérica e compor uma sintese narrativa,
coletivamente, e transpd-la para alinguagem de animac&o quadro a quadro?

c) Que dimensdo a nocdo de tempo histérico teria para os alunos a partir da
experiéncia da pesguisa e construcdo de uma representacdo histérica, levando em
conta o tempo da producéo do video de animagdo e todas as suas etapas?

d) De que forma os demais componentes curriculares poderiam cooperar, colaborar

ou co-produzir a animagdo junto adisciplina de Histéria?

Alguns instrumentos de pesquisa- questionarios sobre os habitos televisivos de nossos

alunos, aulas em forma de debate em que os meios de comunicagdo de massa eram discutidos,
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producéo de texto sobre 0 que os alunos achavam de mais interessante na televisdo e por qué -
foram utilizados nesse trabalho inicial. Tivemos, dessa maneira, uma pdida idéia do que

encontrariamos no imaginério de nossos alunos no decorrer do processo de trabalho.

Ao refletirmos sobre historicidade e tempo presente, tentando conectalos ao tema
central do plangiamento escolar, a Televisdo, propusemo-nos a realizar uma experiéncia que
nos retirasse, por algum tempo, alunos e professor, desse tempo acelerado e do olhar corrido e
distraido que experimentamos diante da TV. Como historiadora sabiamos ao inicio do
processo de congtituicdo tecnol6gica da imagem em movimento, apesar de nos parecer uma
incurséo que demandaria grandes esforgos, resultaria amplas possbilidades de aliar ensino e

aprendizagem de Histéria.

Nossa experiéncia didatica no ensino de Histéria por meio da producéo artesana de
filmes de animacéo quadro a quadro busca redimensionar a experiéncia do tempo do
aprendizado na tentativa de entender como se da a construcéo do conceito de tempo histérico,

buscando redimensionar, também, o olhar do aluno sobre aquilo que estd sendo estudado.

Para tanto, foi preciso romper com a dinamica tradicional (estética) de ensino e
aprendizagem e dar espaco para uma relagdo dialégica, que se pautasse pelo processo de
construcdo do conhecimento, como é nosso objetivo. Nesse processo de constru¢do de um
novo conhecimento sobre o audiovisua aliado aos estudos de documentos histéricos, tanto
escritos quanto imagéticos, idéias, valores, crencas vém atona explicitando o ideario do aluno
advindo da cultura cotidiana construida, também, no pgpel de emissor/espectador diante das
imagens e sons, uma postura andloga a que temos numa relacdo tradicional de ensino baseada

na transmissao e memorizacdo.

O modelo de comunicagdo que temos na grande midia, a exemplo da televisdo, € um
model o classico de comunicagdo em que os contelidos sdo transmitidos a um receptor passivo.
Essa passividade, no sentido geral, d&se, sobretudo, pelo modo como encaramos o0s grandes
meios de comunicagdo, ou sgja, sdo vistos como fontes de informagdes e de entretenimento.
Nosso objetivo serd o de explicitar forma de olhar desatento que, costumeiramente
lancamos as imagens e sons que invadem ruas, casas e escolas, colocando o audiovisual na
dimensé&o de objeto a ser entendido e manipulado com o objetivo de possibilitar o ato criativo

e aproducéo discursiva.
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O processo de producéo do filme de animagdo foi desacelerado. Em relagdo aos
demais projetos escolares, teve longa duragdo. Partiu de todo um trabalho de pesquisa
documental, de leitura e interpretacdo da iconografia historica disponivel e/ou acessivel sobre
o tema, naescola e na Internet. Além da pesquisa histérica, propriamente dita, houve também
a pesquisa quanto a técnica da producgéo do dudiovisua e a utilizacdo de softwares que, com
suas préprias ferramentas e linguagens, auxiliaram-nos tanto na edi¢cdo das imagens como na
montagem do filme. O computador e o software foram utilizados como instrumentos para a
criacéo da obra audiovisual, sendo necess&ria a elaboracdo de toda uma estratégia de
producéo, levando-se em consideracdo que a énfase esta no processo de producéo e que a
narrativa sintetizada pelo audiovisua se configurou como uma linguagem que precisava ter

coesdo, coeréncia e historicidade,

Os espacos e tempos foram redistribuidos, assim como as tarefas, entre os agentes do
processo de ensino-aprendizagem. N&o foi necess&io ao professor o dominio total das
técnicas da utilizacdo do software de montagem e edicdo do filme, por exemplo, mas foi
preciso estar suficientemente informado para mostrar caminhos possiveis, lancar hipéteses a
medida que o aduno dialogasse sobre a questdo. Como a experiéncia foi muito diferente do
gue costuma acontecer na escola e o professor, necessariamente, N&o precisou ser produtor de
cinema de animacgdo (mesmo porque ndo precisaria estar ensinando Histéria na escola

publica), ela foi dimensionada no contexto da pesguisa qualitativa, mais precisamente, da

pesquisa-acéo.

As diversas acles e faas presentes na escola, vistas sob a ¢tica etnogréfica (do
higtoriador da cultura), puderam levar-nos a compreensdo de algumas maneiras pelas quais o
conhecimento historico é construido pelos alunos. Ou sgja, por meio da andlise contextual
dialégica das faas e acbes dos alunos (muito pouco valorizadas no contexto escolar, devido
também, a prépria tecnologia disciplinar da escola) diante dos documentos e das novas
linguagens tecnolégicas, buscamos os indices de como as idéias estavam sendo gestadas,
explicitando, por exemplo, ressténcias, formas subliminares de inverséo dos valores vindos
de grupos dominantes e téaticas de sobrevivéncia. Tivemos assim a imersdo no jogo da
circularidade do conhecimento, que n&o € linear; ao contrério, é tecida em muitas dimensdes

temporais e trilhada por diversos caminhos.

Foi nosso objetivo, portanto, perceber e explicitar como se deu a construgdo do

conhecimento histérico para 0 aluno, numa dindmica de ensino-aprendizagem baseada em



32

relages dial 6gicas em que, fazendo conexdes diversas entre o tempo atual e o tempo passado,
pudéssemos pensar as experiéncias socio-histéricas passadas como congtituintes e
constitutivas de nossas experiéncias socio-historicas no presente. Assim, buscamos perceber
como se pode desenvolver um saber histrico que articule as novas geragdes, presentes na
escola, as experiéncias coletivas do passado, no movimento de construcdo da leitura

processual da histéria em detrimento da leitura tradicional, estatica e fechada.

Avaliamos nosso processo de pesquisa e ensino de forma global e dialdgica. Levamos
em consideracdo as multiplas temporalidades e culturas que se entrecruzaram no processo de
construcdo do conhecimento histérico (que pressupde o conceito de tempo histérico), fazendo
assim, uma andlise etnografica de nossa prépria pesguisa. De forma retrospectiva, foi-nos
possivel langar um olhar para nosso tragjeto de pesguisa andlogo ao do antropélogo para as
culturas ditas exoticas. Afinal, toda experiéncia pode ganhar dimensdes maiores e menos

claras conforme a disténcia a que nos colocamos dela.
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3. PROCEDIMENTOSMETODOL OGICOS

Esta pesquisa esté inserida dentro de um conjunto de trabalhos que procuram levar a
compreensdo das interagdes na escola através da andlise de situacOes dialdgicas e cotidianas
do processo de ensino-aprendizagem, buscando sua articulagdo com elementos de carater

socio-histérico mais amplos, como € o caso dos meios de comunicacdo de massa.

E importante destacar que nesse tipo de pesquisa qualitativa ha articulagiio das
atividades do professor e do pesquisador; a interagdo constante entre o pesquisador e seu
objeto de estudo, além da énfase da pesquisa estar no processo de trabalho e menos no
produto final. Apesar de essa situagéo colocar a figura do professor pesquisador em constante
conflito, optamos por esse viés de pesguisa por nos distanciarmos de métodos pretensamente
neutros e objetivos que se contrapunham a idéia que nos € cara de estabelecermos um

constante didlogo entre teoria e prética e entendendo que a subjetividade € constituinte da

pesquisa

O exercicio de repensarmos sempre a propria pratica contribui para que constituamos
nossa identidade profissional. O compromisso com um trabalho pedagdgico de qualidade na
escola publica ndo € individual, pois ao participarmos de um programa de mestrado em uma
ingituicdo publica, com uma proposta de estudo cujo objeto implicava numa pesguisa
empirica na escola, o lugar da pesquisa ndo poderia ser encarado como mero local de coleta
de dados.

A pesguisa-acdo, como foi desenvolvida em nosso trabalho, configura-se numa
posicao politica e pedagbgica que pressupde uma constante revisdo das idéias e praticas
estabelecidas no interior do processo de ensino-aprendizagem, com abertura e flexibilidade
para abarcar diferentes modos de ver e expressar 0os contelldos e conceitos estudados. Assm,
a pesquisa historica, que embasa 0 processo de ensino aprendizagem, vem a ser complementar
a atitude mais geral de pesquisa, pois permite que, no préprio cerne do estudo da Historia,

alunos e professores estabelecam uma atitude ativa na construgéo do conhecimento.

Para desenvolver uma metodologia qualitativa, tomamos como referéncia as
proposicoes do paradigma indicidrio (GINZBURG, 1989), que investiga 0 contexto por meio

de pistas, indicios, marcas, sinais, que nem sempre s&0 visiveis imediatamente, estando
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vinculados as experiéncias concretas e suas caracteristicas peculiares. Marcas da pluralidade
de conhecimentos que tecem o saber, assim como a ignorancia, o individual e o coletivo
dialogam na edruturacdo das atuaghes, na formulacdo das andlises, na interpretacdo dos
eventos, na compreensdo dos fatos e na orientagdo dos processos de ensno e de
aprendizagem. Sinais que, para serem desvendados, necessitam que teoria e prética caminhem
juntas, num processo diaético. Nesse sentido, encontramos grande afinidade entre o método

indiciério e aguilo que vem se congtituindo como pesquisa-agao nas ciéncias sociais.

Como afirmam Miranda & Resende (2006), “A educacdo €&, afinal, uma pratica social
congtituida na estreita relacdo com o conjunto das ciéncias sociais e outras areas do
conhecimento”. (p.511). Segundo essas autoras, algumas idéias S0 essenciais para a
compreensdo do que tem sido formulado como pesquisa-acdo na atualidade: criticaincisiva ao
positivismo nas ciéncias sociais; recorréncia a abordagens compreensivas para conferir aos
sujeitos possibilidades de dar significado a reaidade vivida mediante categorias
interpretativas; a pesguisa € tomada em um sentido de mudanca dos atores e de sua realidade;
a pesquisa é investigada junto a acdo; a no¢ao de totalidade do objeto a ser apreendido tem
seu referencial na pratica— e tudo que nela se congtitui e a agdo do sujeito; a pesquisa agéo é
menos método e mais definicdo epistemoldgica, posiciona-se como postura inversa aos
fundamentos epistemoldgicos cartesianos aplicados as ciéncias naturais e contempla a

complexidade dos processos historicamente constituidos.

Ginzburg (1989) tem em Bakhtin um de seus suportes tedricos. Vainfaz (2002)
explicita que a principal inspiragéo tedrica de Ginzburg veio de Bakhtin, mais precisamente
do livro L'oeuvre de Francois Rabelais et la culture populaire au Moyen Age et sous la
Renaissance (1965), em que Bakhtin exercita a possi bilidade de resgatar a cultura das classes
populares francesas pela obra de um letrado, vendo nisso um conflito de classes no plano
cultural, bem como a carnavalizago da cultura das elites por meio da analise do vocabulério
da praga publica. Segundo Vainfaz (2002):

Ginzburg procedeu do mesmo modo, embora tenha estudado
ndo um intelectual das elites, mas um simples moleiro que sabia
ler. E o historiador italiano foi além, ao propor abertamente o
conceito de circularidade, nogcdo somente implicita em Bakhtin,
gue se preocupava mais com as oposicdes do que com as
interpretacOes culturais entre as classes.
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A agdo desenvolvida em nossa pesguisa incorporou o conceito de dialogia
(BAKHTIN, 1992), ressaltando a idéia de polifonia, o que implicou agdo interativa entre a
multiplicidade de vozes presentes na escola. Procurou estimular a expressdo dos vérios pontos
de vista particulares, dos multiplos saberes e da variedade de significados como forma de
enriquecer o debate, de criar um ambiente propicio & construgéo coletiva do conhecimento e

de revelar pistas que pudesse orientar a agdo.

Para Bakhtin, ndo ha apenas um locutor no processo de comunicagdo e sSim Varios,
mesmo que estgjam ausentes, pois 0 enunciado ndo € apenas uma frase, uma oragdo, em suas
palavras: “ Cada enunciado € um elo da cadeia muito complexa de enunciados.” (BAKHTIN,
1992, p. 291). Os enunciados sdo congtruidos durante todo o processo de gprendizagem da
lingua materna e condensam, dessa maneira, uma polifonia de locutores. Assim, na
construcdo de nosso conhecimento da lingua, ndo nos apropriamos de um conjunto de
palavras, verbos, mas sim de um conjunto de enunciados que ser&o incorporados a outros
enunciados pré-existentes e estes, por sua vez, formardo o repertério que nos possibilitara uma

comunicagdo adequada na sociedade.

Se nos apropriamos de enunciados pré-existentes, apropriamo-nos da “fala’ de outros,
ou melhor, incorporamos outros locutores a0 nosso enunciado. Assim, a multiplicidade de
locutores estd intrinsecamente relacionada a multiplicidade de enunciados que se inter-

relacionam e se nutrem mutuamente (dialogia).

N&o ha enunciado sem um interlocutor. Assim, ndo ha comunicagdo se ndo houver um
receptor ativo, ou segja, todo ato comunicativo € dialdgico. Essa postura de Bakhtin foi
inovadora ndo somente ha questao do estudo do texto verbal escrito, mas também em todas as
formas de comunicagdo humana. Seus questionamentos revelam a aplicabilidade de suas
idéias aos meios de comunicagdo de massa e estédo no centro das discussdes sobre a recepcao
de informagdes. “A quem se dirige o enunciado? Como o locutor percebe e imagina seu
destinaté&rio? Qua € a forca da influéncia deste sobre o enunciado? (BAKHTIN, 1992, p.
321).

O método desenvolvido por Ginzburg (1989) da relevancia a eventos que permitem a
explicitagdo da diversidade, mesmo quando ea parece ausente. S&o fatores que permitem
novas percepcdes da redidade, por trazer a tona aspectos subjacentes as atuacOes

imediatamente visiveis e que geram condi¢des favoraveis para uma leitura aprofundada da
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realidade. A natureza secundéria desses elementos faz com que sgjam menos controlados,
censurados ou adequados @0 que se imagina ser 0 esperado. Por exemplo, na leitura de um
certo documento histérico iconogréfico, cada aluno terd uma sensibilidade, uma bagagem
socio-cultural e poderéd interpretar aimagem de uma forma particular, revelando-lhe aspectos
diferentes daquele produzido pelo professor e o inverso também acontece. Nessa dindmica
dialégica, de agregacdo de novos olhares ao saber ja condituido — trazido pelo professor e
pelos diversos documentos que contextualizam o periodo histérico estudado -, é possivel
conferir importancia e legitimidade as préticas e representacbes dos diversos grupos socias

envolvidos no processo de construgéo do conhecimento.

No contexto das instituicdes publicas brasileiras de ensino fundamental e médio,
reunir as bases epistemoldgicas e metodoldgicas de pesgquisa-acéo e do paradigma indiciario
indica uma opc¢do educacional e politica de mudanca comprometida com o refutamento de
teorias e praticas que corroboram a ordem politica e social vigente — dentro e fora da escola -
que vé a producdo do conhecimento como ago restrito aos centros académicos e, aém, que
entende que o papel do professor e do auno se resume em, respectivamente, de transmissor e
reprodutor de um conjunto de explicacdes cientificas advindas de um grupo diferenciado.
Longe de homogeneizarmos as idéias e agdes desenvolvidas no ambito superior de ensino e
pesquisa — 0 que esta fora do &mbito de nosso trabalho -, estamos aqui nos referindo as

concepgdes e préticas correntes no universo escolar em nivel fundamental e médio.

Uma parte essencial do conhecimento histérico é o tratamento dado a cultura e a0
documento. Le Goff (1976), a respeito do trabalho com o documento escrito, arqueol égico,
figurativo ou oral, afirma que sua dindmica é fundamentada em interrogaces a fim de
quebrarmos os siléncios da Histéria. O documento/monumento precisa ser visto como produto
de um certo contexto socio-histérico. Assm, deve ser analisado ndo s6 sob um angulo
positivista, mas de uma maneira que Le Goff (1976) considera quase ideoldgica,

reconhecendo-lhe o carater de produto cultural.

A utilizagdo do documento na sala de aula coloca-nos diante da questéo sobre a
relacdo entre 0 documento e as préticas sociais. O documento estd, pois, inscrito na ordem do
simbdlico, ndo construido abstratamente, mas socialmente. O documento se constitui, entdo,
como uma evidéncia que devera ser posta em didlogo com a teoria e com outras evidéncias,
participando do argumento explicativo para arealidade social. As representagdes constituem e

s80 congtituidas pelas relagbes sociais.
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Segundo Chartier (1990):

As lutas de representacdo tém tanta importancia como as lutas
econdmicas para compreender 0s mecanismos pelos quais um grupo
impde, ou tentaimpor, a sua concepcdo do mundo social, os valores
gue sd0 0s seus, € 0 seu dominio. Ocupar-se dos conflitos de
classificagdes ou de ddimitages ndo &, portanto, afastar-se do socid
— como julgou por muito tempo a histéria de vistas demasiado curtas,
muito pelo contrario, consiste em locadizar pontos de afrontamento
tanto mas decisvos quanto menos imedigtamente materiais.
(CHARTIER,1990, p.17)

Os documentos ndo constituem provas de uma verdade histérica encontradas por um
historiador neutro como querem 0s positivistas. Os documentos sdo indicios, pistas que
precisam ser organizadas pelo historiador. Essa organizagdo acontece de acordo com 0s
pressupostos tedricos, metodoldgicos e politicos do pesguisador. Ndo ha neutralidade nisso,
mas a Histéria e seu objeto ndo possibilitam esse tipo de neutralidade, ja que séo construgdes
socialmente dadas. Segundo Thompson (1992), a atividade inevitavel de atribuicdo de
significados a histéria ndo coloca em questéo a determinacdo objetiva das evidéncias. O que

ficaexplicito é o carater complexo da histéria e de seu objeto.

Ginzburg (1989) afirma que a relacdo entre vestigio e pratica representada é
considerada aceitavel quando for plausivel, coerente e explicativa. Assim, € preciso ao
historiador assumir a margem de incerteza irredutivel desse critério de julgamento. Situando-
se nessa margem de incerteza o historiador estaria se colocando fora tanto do relativismo
absoluto de uma histéria identificada com a ficcéo quanto das certezas ilusdrias de uma

histéria tida como ciéncia positivista.

Na historiografia do século XIX e de boa parte do século XX, 0 documento escrito era
encarado como a fonte pronta e acabada que concedia ao historiador as certezas da Histéria.
Hoje, no entanto, essas concepcdes ja ndo respondem as nossas indagagdes sobre o passado e

0 presente das sociedades.

Para a maioria dos historiadores contemporaneos, o conhecimento histérico se constroi
e s renova a cada dia com o estudo e o questionamento de fontes de informacgéo

diversificadas — documentos textuais, visuais, orais, arqueoldgicos e arquitetdnicos, entre
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outros. Trata-se, portanto, de uma outra postura metodoldgica diante dos documentos
higtéricos em geral, na qual se inclui o documento fotografico. Para o historiador Le Goff
(1976), por exemplo, o documento histérico deve ser encarado como “o resultado de uma
montagem, consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o produziu,
mas também das épocas sucessivas durante as quais continuou a viver”. Observando tais
questbes, uma fotografia produzida no passado também pode ser considerada uma espécie de
monumento, pois, como destaca Le Goff (1976), todo documento reflete “o esforco das
sociedades histéricas paraimpor ao futuro — voluntéria ou involuntariamente — determinada

imagem de si proprias.”

Referindo-nos a processo mais amplo da construcéo do conhecimento, partimos do
pressuposto de que o conhecimento e a cogni¢do humanas se constituem nas relagbes sociais

mediadas, fundamentalmente, pela linguagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais na area de Histéria apresentam uma proposta
metodoldgica para a leitura do documento iconografico. Com exemplo, utilizam a pintura de

Debret — O Colar de Ferro — e propdem questdes a partir de um olhar sobre a obra. Segundo

sugestéo o professor deveria abordar a questéo do trabalho a partir da obra. O problema
dessa abordagem na leitura de imagens histéricas € que ela ndo leva em consideragdo as
experiéncias vividas pelo aluno enquanto leitor e muito menos os contextos da escola, na
dinémica construida entre professores e dunos. Certeau (1996) afirma que o leitor realiza uma
operagéo de caga em contato com o texto, desdocando e subvertendo aquilo que o livro Ihe
pretende impor, ndo € diferente no processo de leitura de imagens. Assim, as representacfes
dos alunos est&o marcadas por sgnificados partilhados entre interagdes em diferentes meios:
escola, familia, igreja, comunidade, TV. E na relago constante e proxima do professor e
aluno que as trilhas de leitura e a processua construcéo de um conhecimento histérico serdo
forjadas, os modelos distanciados néo respondem coerentemente ao contexto onde acontecem

0 ensino e a gprendizagem.

O documento é portador de possiveis informagdes e explicacdes sobre determinado
contexto quando temos questbes a serem respondidas. Assm, para que tenhamos uma
dindmica metodoldgica investigativa dos alunos na leitura do documento, € preciso
contextuaizar previamente o documento e dar-lhes questGes preliminares, baseadas em dados
basico e consensuais sobre o periodo estudado, para que possam se debrucgar sobre o aparato

simbdlico de uma outra época. Novas questdes surgem nessa dinamica, conexdes temporais
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mais e mais complexas, que levam a curiosidade por mais informagdes documentais que

possam se contrapor e/ou completar possiveis lacunas ndo preenchidas pelo documento incial.

A dindmica proposta para a interpretacdo dos documentos foi a seguinte: 0 documento
era apresentado a turma de forma a explicitarmos quem o produziu, onde foi produzido,
guando e para quem. Nesse momento, entdo, podemos afirmar que leitura da fonte é
aquela mais instrumental e dirigida pelo professor. Apés, propusemos a leitura individual do
documento, nos respectivos cadernos, para que os alunos anotassem suas impressoes e

também as palavras desconhecidas.

Como desdobramento dessas praticas, liamos novamente o documento, de forma
coletiva, abrindo o didlogo para que os alunos expusessem suas impressdes e fizessem seus
guestionamentos. Para finalizar a atividade, dgumas questdes escritas eram feitas a fim de

haver uma sistematizagcdo e um registro do conteido analisado.

Nessa dindmica de trabalho os alunos puderam perceber a historicidade da lingua e se

depararam com alguns problemas tipicos que o historiador enfrenta na leitura de documentos.

Entendemos o homem como o conjunto das relacdes sociais. O ensino de histéria ndo
pode dissociar a realidade que buscamos conhecer das formas pelas quais procuramos Ihe
conferir factibilidade. Para tanto, 0os aunos precisam ser iniciados nos processos de

construcdo do conhecimento histérico. Burke (1992), assm argumenta:

Os narradores histéricos necessitam encontrar um modo de se
tornarem visiveis em sua narrativa, ndo de auto-indulgéncia,
mas advertindo o leitor de que eles ndo sdo oniscientes ou
imparciais e que outras interpretagdes além das suas séo
possiveis. (BURKE, 1992, p.337)

Pensamos que o conhecimento produzido na sala de aula por professores e alunos
tendo como pressuposto a histéria entendida como construgdo socia leva o auno a entender
0s procedimentos e embates envolvidos na significagdo da realidade socid, contribuindo néo
sO para 0 seu entendimento da historia, especificamente, mas para a sua condi¢cdo de leitor das

diversas linguagens com as quais convivem.

Na esteira do nosso aporte tedrico-metodoldgico, nossa preocupacdo esta em explicitar

como se da a circulagdo de saberes na sala de aula e como ela marca a aprendizagem dos
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alunos, aprendizagem esta entendida como atribuicao de significados as experiéncias humanas

em diferentes tempos e espagos.

Diferentes interpretagdes, habilidades intel ectuais e conceitos s&o postos em circulagdo
e negociados no interior de um processo dialégico durante as atividades de leitura dos
documentos. Assim, o paradigma indiciério foi indispensavel para a leitura do processo de
pesquisa. As entrelinhas discursivas das diversas fontes trabalhadas, as peculiaridades
intrinsecas a cada meio de pesquisa utilizado (livro didatico, jornais, Cd-Rom, Internet,
iconografia, televisdo, etc) snalizam elementos passiveis de serem incorporados a0 NOsso
trabalho. Era necessario perceber estes diferentes discursos e promover leituras e didogos
sobre eles. Uma vez incorporados a nossa aividade, foi fundamental a observacdo e
interpretacdo dos indicios que esses materiais podiam trazer para a composi¢ao da narrativa

gue se transformou em roteiro do filme de animagéo quadro a quadro.

As pistas sdo fragmentos selecionados num processo interpretativo que as transforma
em objetos de conhecimento dentro de situages socialmente construidas e culturalmente
demarcadas. Portanto, nem todas as pistas foram (e seréo) percebidas ou valorizadas,
selecionadas, articuladas e interpretadas. S80 percepgdes parciais que trazem em s as marcas
da totalidade a qual pertencem, dentro de um processo permanente de reconstrucdo do

contexto a ser apreendido e representado numa sintese audiovisual.

A leitura das pistas foi nos levando a observagcdo de novas pistas, gjudando-nos a
perceber novas dimensdes da teoria e da préatica e novas possibilidades de atuagdo. O processo
de construcdo de conhecimentos especificos aliados as técnicas de producdo de um filme de
animacao quadro a quadro foi sendo paulatinamente incorporado a dinamica da sala de aula.
Ou sgja, a cada nova descoberta, abria-se um universo de possibilidades para a producéo que,
imediatamente, mostrava-nos os limites de Nnossos recursos materiais e impulsionava o grupo
a buscar solugdes adequadas a0 nosso contexto. A observagdo das pistas e a formulagéo de
hipteses geraram uma ampliagdo processual do didlogo do grupo e da construcdo de

alternativas coletivas para a continuidade do processo produtivo.

A pesquisa-acdo, de acordo com Thiollent (2003), € uma metodologia de pesguisa de
base social, que permite um espaco para a auto-reflexdo do professor para tentar compreender
e lidar com os conflitos inerentes a sua posicdo. Além disso, na pesguisa-acéo ateoria se une

a prética, inserindo o professor num processo constante de investigacéo da sua prépria pratica
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pedagdgica com o objetivo de promover mudanga que, no campo educacional também

significa mudanca politica. Nas palavras de Thiollent(2003 ):

A nocdo de objetividade estatica € substituida pela nocéo de
relatividade observacional, segundo a qual a reaidade ndo é
fixa e 0 observador e seus instrumentos desempenham um papel
aivo na captagdo da informacdo e nas decorrentes
representacdes. Além disso, no contexto social, a relatividade
remete a interacdo entre observadores e representantes da
situacdo observada, levando em conta, inclusive, as diferencas
de linguagem existentes entre as duas categorias.(THIOLLENT,
2003, p.98)

Fazer pesguisa-acao no contexto educacional, sobre seu proprio fazer e saber, exige do
professor uma atividade intensa de revisdo de sua pratica. A Historia, sobretudo a Nova
Histéria ou Histéria Cultural possbilita-nos uma proximidade daquilo que,
metodologicamente, entendemos por pesquisa-acio. E possivel tecer a andogia entre os
métodos de pequisa que adotamos em termos historiogréficos e 0 método explicitado por
Thiollent (2003).

A histéria tradicional baseava-se na construcdo de um tempo continuo, visando a
permanéncia de estruturas sociais na histéria por se projetar de maneira retrospectiva,
utilizando conceitos estanques e uma idealizagdo do passado. A linguagem, a subjetividade,
ndo faziam parte do questionamento do historiador, que se situava hum espago vazio, sO
constatando fatos e, jamais, fazendo a leitura de documentos ou interpretando praticas
discursivas. Entendemos que a Histéria como discurso e como préatica de ensino, revelava-se
COmo um conjunto estanque de fatos consagrados como verdades e, assim, traduzia um ideal
positivista de forma completa. O passado da humanidade era estético e mostrava-se de uma s6
maneira para o0 historiador, cujo trabalho consstia em tecer longas narrativas que se

constituiam numa Unica verdade sobre o passado.

A partir dos anos setenta forma de histéria comegou a cair em descrenca.
Tedricos como Foucault (1994), desestabilizam o método tradicional da Histéria por meio de
criticas as metanarrativas da dominagdo. Explicitou a origem desses discursos hegeménicos,
que tinham a funcdo de manter a ordem tradicional burguesa sob uma Unica 6tica e iniciou
estudos histéricos a partir de um método que denominou como genealdgico. Ou segja, a partir

de um problema atual, partia para desvendar sua origem. Em suas paavras:
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Parto de um problema nos termos em que se coloca na
atualidade e trato de redlizar sua genealogia. Genealogia quer
dizer que analiso o problema a partir de questdes do presente.
(FOUCAULT,1994, p.642)

Dessa maneira, varios historiadores também comegam a fazer a critica dessa histéria
tradicional e passam a buscar novos caminhos para a pesquisa e o discurso historico. O
método indici&rio de Ginzburg (1988) faz parte dessa Nova Histéria Cultural, mais
precisamente, da micro-histéria, e preocupa-se com objetos e questdes marginais €ou
menores para interpretar documentos também diferenciados — como é o caso dos processos
inquisitoriais em pequenos lugarejos da Italia medieval -, visando também captar a dimensio
do imaginério de certo periodo, imaginério de gente comum, sem privilegiar a histéria vista

de cima, do ponto de vista dos poderosos, como Reis, Papas, grandes cientistas, etc.

Para que a histéria tradicional fosse rechagcada como forma explicativa do passado, a
posicdo do historiador, que era idealizada como de neutralidade, passou a ser uma posi¢ao
circunscrita também pelo seu lugar socio-histérico. Ou sgja, entendemos hoje que todo
discurso histérico e todo o processo de pesquisa esta, necessariamente, permeada pela visio
de mundo de quem o produz. Por mais que tenhamos principios norteadores e certas verdades
consensuais sobre certos periodos ou objetos histéricos, sabemos que o discurso
higtoriografico € sempre e por definicdo, um discurso aberto. O olhar contemporéaneo de cada
higtoriador e seu singular ponto de vista podem modificar a leitura dos documentos historicos
e, consequientemente, modificar os discursos. Assim, pesguisa historica que nos embasa na
presente pesquisa €, em certa medida, analoga & metodologia da pesquisa-acéo, pois 0 sujeito
gue pesquisa tem consciéncia de sua auagd no processo observado e que também é
vivenciado por ele, da mesma forma que entendemos estar inseridos no contexto histérico,
que é dindmico e exige andlises sincrbnicas, diacronicas, numa policronia constante. O
professor pesquisador estainserido no contexto educacional dindmico, do qual precisa manter
uma distancia objetiva, mas do qual faz parte em todas as suas dimensdes, compondo ndo s
sua parte de profissional que sistematiza e baliza as atividades em torno da construgéo de um
saber, mas que também cria, convive e compartilha, muitas vezes, do imaginério coletivo da

escola

O tempo continuo dos fatos apresentados de forma linear, cronoldgica e mecanicista
(forma esta muito comum das historias veiculadas pelos livros didéticos e professores de

higéria nas escolas), tem uma apreensdo difusa por parte dos alunos. A existéncia de
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temporalidades diferentes, fluidas e descontinuas do tempo marca a estrutura do tempo na

memdria dos individuos.

As representacfes sociais sobre o tempo histérico sdo construidas a partir de um
didlogo constante entre o presente e o passado, 0 conhecimento e o vivido. O conhecimento
higorico veiculado pela escola é apropriado pelos alunos no interior de um campo de
significacfes que eles ja construiram na sua vivéncia em outros meios sociais. No limite, a
singularidade da experiéncia humana aponta para uma apropriagdo do conhecimento sobre o
tempo histérico de uma forma particular. Entretanto, se partirmos do pressuposto de que a
construcdo de saberes e identidades se da no interior de determinados contextos histérico-
culturais, talvez possamos nos aproximar das intrincadas relagdes entre individuo e sociedade

gue participam dessa construcéo.

Em geral, nas pesquisas do tipo convencional, ndo ha participacdo dos pesquisadores
nas agdes do grupo pesquisado ou da situacéo observada, além de haver boa distancia entre os
resultados da pesguisa, decisdes e agOes decorrentes dela. Assm, as pessoas ndo Sa0
consideradas atores, sdo informantes e/ou meros executores das agoes planejadas em outras

instancias.

Pela pesquisa-acdo 0s problemas sdo estudados em suas dindmicas decisorias,
deliberativas, conflituosas; sendo possivel apreender, dentro do contexto, a tomada de posi¢do
e conscientizacdo do grupo de participantes. O tempo do processo coletivo € compartilhado
por todos, pesguisadores e demais participantes. Tempo aqui entendido em sua dimenséo de
fluxo de idéias e acbes que, ora difuso, ora cronometrado, outras vezes tenso e noutras
pacifico, da aos participantes, é sO a eles, a possibilidade de sentir o tempo do processo
coletivo de trabalho em sua totalidade. Fica claro, entéo, que ao lidar com nosso principal
problema, o tempo, precisaremos ser flexiveis o suficiente para fisgar dentro do universo de
documentacdo da experiéncia, aquilo que pode ser qualitativo no entendimento da experiéncia
intrinseca do grupo em relacdo ao tempo e sua historicidade no interior do processo de
pesquisa, para que possamos dar conta de demonstrar ao leitor, que se encontra extrinseco a

nossa vivéncia, o que a nés tocou de maneira significativa

Assim, no esforco de entender as formas pelas quais os alunos elaboravam o
conhecimento sobre o tempo histérico, passamos a perceber as mais diversas inferéncias dos

alunos -, muitas vezes consideradas como ‘ erro’, momentos importantes dessa elaboragé. No



momento em que esse ‘erro’ aparecia, erapossivel detectar as muitas vozes que o constituiam.
Ecos das relagdes dos diferentes espagos sociais vivenciados pelos aunos. Vozes dos
professores, colegas, autores dos textos estudados, dos programas de televisdo, dos filmes do
cinema. Vozes elaboradas pelos alunos em vérios contextos. Experiéncias e significados que
desviam os alunos de um certo conhecimento tido como o verdadeiro ou correto,

tradicionalmente tomado como tal, e pelo qual ndo norteamos nossa pesquisa.

Buscamos nos distanciar, assm, de uma pratica docente que se ocupa quase
exclusivamente dos conhecimentos sistematizados que, na escola, somam-se a utilizagdo de
uma versdo smplificada desse conhecimento e a uma perspectiva transmissora de ensino-
aprendizagem. Empreendemos uma tentativa de apresentar o conhecimento histérico aos
nossos aunos como um saber em construcdo, sempre o aproximando de determinados

aspectos darealidade socid.
Thiollent (2003) explicita e corrobora nosso intuito de pesquisa da seguinte forma:

Em gera, a idéa de pexquisa-agdo encontra um contexto
favordvel quando os pesquisadores ndo querem limitar suas
investigacbes aos agpectos académicos e burocraticos da
maioria das pesquisas convencionais. Querem pesguisas nas
quais as pessoas implicadas tenham algo a ‘dizer’ e a ‘fazer’.
N&o se trata de simples levantamento de dados ou de relatérios
a serem arquivados. Com a pesquisa-agdo 0s pesguisadores
pretendem desempenhar um papd ativo na propria realidade
dos fatos observados. (THIOLLENT, 2003, p.16)

A abordagem da pesquisa-acdo da liberdade ao professor-pesquisador, se esse tiver
clara sua opcéo por valores sociais de mudanga, se a sua teoria e prética pedagdgicas
estiverem em constante didlogo com o objetivo de alcancar 0 maximo de coeréncia possivel

nas negociacoes feitas pelo grupo pesquisado e do qual o professor-pesquisador faz parte.
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4. ATIVIDADESEM SALA DE AULA

O trabalho pedagdgico que realizamos, envol vendo técnicas e linguagens de animagéo,
foi projetado e realizado por contemplar dimensdes histérico-culturais que, segundo muitos
tedricos da &rea de educacdo, preocupados com préticas educacionais para a leitura critica da
midia, abrem perspectivas para o trabaho escolar, fornecendo-nos oportunidade para que
alunos e professores aprendam juntos o processo de producao de vérios discursos midiéticos
Com 0s quais estamos sempre em contato. Além disso, propicia-nos a oportunidade de realizar
uma sintese audiovisual, com caracterigticas locais e amadoras, ou sgja, um registro daquilo
que foi construido coletivamente e que expde um certo conjunto de valores por parte da

comunidade escolar em seu contexto singular de producéo.

Nesse percurso de experimento pedagdgico, fizemos estudos de técnicas de animacdo
com o0s dunos e assistimos a algumas produgdes, tanto estrangeiras quanto nacionais. S&0
exemplos. A Fuga das Galinhas, Branca de Neve e os Sete Anbes, aém de quadros exibidos
dentro do programa infantil da TV Cultura, o Castelo R&-Tim-Bum, como o do ratinho que
recolhe lixo, toma banho e escova os dentes. Também lemos alguns textos que descrevem o
higoérico da animagdo, as técnicas, os principais produtores, o surgimento dos grandes
estudios e a quantidade de pessoas e recursos que essas producdes envolvem. Essas leituras

foram feitas pela Internet. Os sitios acessados estdo disponiveis nas referéncias deste texto.

No quadro a seguir esquematizamos 0s assuntos, procedimentos em sala de aula e suas
finadlidades a fim de esclarecer os passos do trabaho realizado na escola no tocante a
animacdo quadro a quadro. Realizamos uma divisio puramente didética das etapas do
trabalho, pois este sofreu variagbes no decorrer das trés experiéncias vivenciadas. Conforme a
turma em que a experiéncia foi realizada, uma dindmica diferente de trabalho foi sendo
construida, assim, nas quintas séries do Ensno Fundamental, percebemos que as atividades
envolvendo a producdo de histérias em quadrinhos foram essenciais para o entendimento de
muitos aspectos do processo de trabalho com animagdo. Ja com o segundo ano do Ensino
Médio, a etapa relativa a sesséo de fotografia e a montagem, foi a mais estimulante e proficua.
Assim, ndo ha, segundo nossa leitura retrospectiva, possibilidade de engessamento do

plangjamento de trabalho com animagéo, porque turmas diferentes assimilam diferentemente
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0 que estdo estudando e as duvidas que vao surgindo ndo seguem um padréo pré-definido de

trabalho.

MODELO DE SEQUENCIA DE TRABALHO COM ANIMACAO

Conceitos etécnicas O quefoi feito em sala de Finalidade
aula

A animacdo e suas técnicas.

Animagédo quadro a quadro. Leitura de textos. Iniciar o duno no assunto e
Andlise de filmesde fornecer-1he suporte para as
animagéo. atividades posteriores de

producdo do audiovisual.

A criagdo da higtéria: o Leitura de documentos Conhecer o que é um roteiro

roteiro ou story board.

histéricos. escritos,
iconograficos, audiovisuais.
Discusséo em grupo
(professor e alunos).
Producdo de Historiaem
Quadrinhos.

de animagéo e sua
importancia.

Representar por meio de
desenho e texto escrito a
histria a ser contada na
animacao.

Os personagens: materiais
utilizados em animagoes e
estrutura

Estudos sobre acomposicéo
de personagens de animagéo;
as propriedades damassa de
modelar (tipo plastilina) e seu
uso em animagdes quadro a
quadro.

Oficinas de modelagem: os
alunos criam as personagens
daanimagéo.

Etapaque permite ao aluno
entender aimportanciada
COmMpOsi¢ao da personagem
da animacéo diante do uso
que dela serafeito nas
sessoes de fotografia quadro
aquadro: proporcao,
comprimento, flexibilidade,
fidelidade as caracteristicas
descritas no roteiro.
Composicdo das personagens
e elementos cénicos.

Cenério e iluminacéo.

Estudos sobre a composi¢éo
do cenario de animagéo e
sobre aimportancia da
iluminagdo para as sessdes de
fotografia quadro a quadro.
Planejamento e montagem do
cenario.

Nesse momento, alunos e
professor negociam no
ambiente escolar um lugar
paraaconstrucdo do cenario
da animacé&o e constroem o
cenario.

A fotografia na animagéo
quadro aquadro.

Leitura de textos sobre
fotografia quadro a quadro e
reaizacéo de experiéncias
fotogréficas. (Oficinas
preparatorias).

O aluno passa a conhecer a
técnica da fotografia quadro a
quadro.

Realizag&o do processo
fotogréfico da animag&o.
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Os recursos da informética e
a animacéo.

Na Sala Ambiente de
informética: apresentacéo de
programas que podem ser
utilizados na montagem da
animagéo.

Momento de fazer a escolha
do software a ser utilizado na
montagem e finalizagdo da
animacéo.

Inicio do processamento das
seguiéncias fotograficas.

Processo de montagem: as
sequiéncias fotogréficas, o
audio, o texto escrito ea
musica na composi¢ao
filmica

Estudos sobre os elementos
gue compdem o filme de
animagdo e aimportanciado
processo de montagem.
Gravagdo da narragéo,
capturade sons (Internet),
criacdo da abertura e créditos
do filme, escolha e
digitalizacdo de desenhos.

Etapa de montagem do filme
na Sala Ambiente de
Informatica.

Finalizagdo da producéo.

A recepcéo: equipede
produgéo e comunidade
escolar.

Professor e alunos assistem
ao filme de animag&o.
Didlogo sobre o processo de
producéo e o produto final.
Avaliacéo coletiva.
Exibicdo do filme de
animagao para o restante da
escola (e comunidade).

Nesse momento ha o
fechamento do trabal ho.

Os aunos e o professor
repensaram o processo de
pesquisa e produgéo, tornam
publico seu trabalho paraa
comunidade escolar.

Origem historica das maquinas deimagens

Toda imagem produzida requer uma tecnologia por pressupor um gesto de fabricagéo

por meio de instrumentos, regras e condi¢oes de eficacia, assim como um saber. A tecnologia

é no limite, um saber-fazer. A técnica, por conseguinte, € arte do fazer humano. Entre as

tecnologias que surgiram nos Ultimos dois séculos, quatro delas tém, num dispositivo

maguinico, suabase: afotografia, o cinematografo, atelevisio/video e aimagem informética

A origem histérica das méquinas de imagens é bem anterior ainvencdo da fotografia

Segundo Dubois (2004), as construgdes dpticas do Renascimento, congtruidas de acordo com

0 modelo da perspectiva monocular, foram méguinas de conceber e fabricar imagens dos

pintores/engenheiros. Como exemplo podemos citar as diversas espécies de cAmaras escuras,

a portinhola e a tavoletta. Assim, apesar de ndo desenharem a imagem sobre um suporte -
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tarefa do homem -, servem na pré-figuraco, intervém antes da constituicdo propriamente dita

daimagem.

Com o surgimento da maguina fotografica, as maquinas de imagens ganham outra
dimensdo. O homem passa a operar a maguina, ajustéla, escolher o &ngulo e aimagem a ser
reproduzida, mas quem realiza a operacdo € a prépria maguina. Nas palavras de Dubois
(2004):

Com a fotografia, a maguina ndo se contenta mais em apenas
pré-ver (como a velha méguina oOptica, de ordem um), ela
inscreve também a imagem (como uma nova ‘maguinad de
ordem dois, de tipo quimico desta vez, e que vem se acrescentar
a primeira), por meio das reacbes fotossensiveis de certos
materiais que registram por S mesmo as aparéncias visiveis
geradas pela radiacdo luminosa. A ‘magquina intervém aqui,
portanto, no coragd mesmo do processo de constituicdo da
imagem, que agparece assim como representacdo quase
‘automatica’, ‘objetiva, ‘sine manu facta’. O gesto humano
passa a ser um gesto mais de condugdo da méquina do que de
figuragdo direta. (DUBOIS, 2004, p.38)

Em 1895, com o surgimento do cinematégrafo, o dispositivo maquinico ampliard sua
funcdo ao congtituir-se em maquina de recepcao do objeto visual. Ou sgja, sO podemos ver as
imagens do cinema pelo fendbmeno da projecdo. Sem o projetor, vemos somente o rolo do
filme e suas imagens fixas. Dubois (2204) chama-nos a atencdo para o fato de a maquina do
cinemareintroduzir o Sujeito na imagem, porém do lado do espectador e do seu investimento
imaginario e ndo do lado da assinatura do artista. Assim, em menos de um século, a trgjetoria
maquinica de pré-visdo, inscricdo e pés-contemplacdo da imagem foi concluida, cada

maquina ndo suprimindo as precedentes.

Durante o século XX, com o advento e ainstalagdo progressiva da televisio e depois
do video, um outro tipo de maquina de transmissao das imagens veio superpor-se as demais.
A dimensdo singular desse tipo de transmissao € que se da a distancia, ao vivo e multiplicada.
Esse fenbmeno transformou o espectador, que no cinema, tinha forte identidade imaginéaria
com o que estava sendo projetado, em algo invisivel. A imagem da televisdo viaja, circula e se
propaga sempre no presente, transita por uma infinidade de lugares e é recebida com

naturalidade e indiferenca.
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“Imagem amnésica cujo fantasma € um ‘ao vivo' planetario
perpétuo, ela abre a porta a ilusdo (smulacdo) da co-presenca
integral. (...) Que simulacro! Assistimos na verdade ao
desaparecimento de todo Sujeito e todo Objeto: ndo ha mais
relacdo intensiva, SO nos resta o extensivo; ndo ha mais
Comunhéo, s nos resta Comunicagédo”. (DUBOIS, 2004, p. 46-
47).

Apbs as camaras escuras, amaguina fotogréfica, o cinema, atelevisdo e o video, surge
uma tecnologia que vem ndo sO se acrescentar as precedentes, que faziam a captacao,
inscricdo, visualizagdo e transmissdo das imagens, mas também consegue refazer, desde a
origem, o percurso da representacio. E a Imagem informética, ou infografia, também
chamada imagem de sintese, imagem digital ou virtual. A informética é capaz de produzir
uma realidade, ela produz o objeto por meio do programa de computador e 0 modela a seu

gosto. Segundo Dubois (2004), € uma méguina de concepcao.

Dito de outro modo, os dois extremos do processo (o objeto e a
imagem, a fonte e o resultado) se encontram aqui para se
tornarem uma coisa SO, provocando uma confusdo por
colisdo...Assim, é aidéia mesma de representacdo que perde seu
sentido e seu valor. A representagdo pressupunha um hiato
origina entre o objeto e suafiguragdo, umabarra entre o signo e
o referente, uma distancia fundamental entre o ser e o parecer.
Com a imagerie informatica, diferenca desaparece: ndo ha
nada além da maquina, que cobre todo 0 processo e exclui tudo
o mais. (DUBOIS, 2004, p.48)

Contudo, gpesar da aparente teleologia que pode advir desse histérico das méaguinas de
imagens, devemos coloc&lo numa visdo didética afim de evitar a confusdo entre os terrenos
estético e tecnolégico. Todo dispositivo técnico pode jogar com a dialética entre semelhanca e
diferenca, analogia e desfiguracio, forma e informe. E esse o jogo diferencial que se constitui
como condi¢do da invencdo em matéria de imagem. Nas palavras de Dubois (2004), “a
invencdo essencial é sempre estética, nunca técnica.” (DUBOIS, 2004, p.57) . Isso nos leva a
pensar que a questéo educaciona em relagdo as imagens e suas tecnologias deve ser de ordem

estética e ndo tecnol bgica.

A imagem engquanto objeto visual, produto da possibilidade técnica de reproducéo,
estd no trabalho educacional. Esta presenca € certa, e as multiplas formas como a imagem &
ou pode ser utilizada na préatica escolar tem sido objeto de estudo de varios pesquisadores da

area. Evidentemente que presenca se da de forma desigua e seletiva, estando, na maioria
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das vezes, sob o controle de 6rgdos centrais do sistema de ensino e, sob o controle de
determinadas empresas produtoras de imagens para a &rea de educagéo, e mesmo de imagens
para o consumo da sociedade em geral. O diferencial desse tipo de experiéncia didética
estudada nesta pesquisa é que, por meio do estudo das imagens ja presentes na escola, ela
parte para a producdo de imagem, busca entender seu processo de producéo, possibilitando ao

aluno ser consciente em relagdo ao que Vé, faz e cria.

A animacao e suastécnicas

A histéria da animacdo pode ser estudada antes da data da invencdo do cinema.
Alguns estudiosos tentaram alcancar a técnica da animagao e paraisso desenvolveram estudos
e brinquedos épticos que forneciam a ilusdo do movimento. No site da Universidade Federal
de Minas Gerais, (http://www.eba.ufmg.br/midiaarte/quadroaquadro/), encontramos uma linha
do tempo dedicada aos brinquedos dpticos, que cobre um periodo que vai de 12.000 a.C (com
as pinturas rupestres em Altamira, que ja sBo consideradas narrativas imagéticas) até 1895
com a criagdo do cinematografo pelos irméos Lumiere. Importante ressaltar a descoberta do
médico inglés Peter Mark Roget ao observar que desenhos de pessoas ou objetos ao passarem
diante dos olhos em consecutivas posi¢coes de um mesmo movimento e se, no intervalo da
passagem de uma imagem a outra, ndo houver algo que obstrua a visdo momentaneamente, a
vigta conservard aimpressdo de um desenho até que o seguinte gpareca. Esse fendmeno ficou

conhecido como persigénciaretiniana e € abase dailusdo do movimento na animagao.

Logo apods, alguns brinquedos Gticos sdo inventados, como o Taumatropio, do Dr.
Parise do Dr. Fintton - um disco de papel& onde, em uma das faces, vé-se o desenho de uma
gaiola e na outra o de um passarinho e, ao giralo, tém-se a impresséo de que 0 passaro esta
dentro da gaiola -, ou 0 Zootrépio, uma espécie de cilindro que girava em um eixo vertical.
Na parte superior do cilindro, eram abertas fendas equidistantes e os desenhos eram
agrupados em uma fita ( precursora da pelicula cinematografica ) colocada na parte inferior
do cilindro, ficando cada desenho em correspondéncia com o intervalo de duas fendas

consecutivas.

A técnica de animag&o quadro a quadro, ou stop motion, é aguela na qual o animador

trabalha fotografando objetos, fotograma por fotograma, ou sga, quadro a quadro. Entre um
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fotograma e outro, o animador muda um pouco a posi¢cdo dos objetos. Quando o filme é
projetado a 24 fotogramas por segundo, temos a ilusdo de que os objetos estdo se

movimentando. E uma técnica de animagio convencional, criada héa quase cem anos.

Existem muitos recursos tecnoldgicos para se fazer animagdo hoje em dia Ha
animag0es totalmente criadas em computador. No caso de nossa pesquisa, o tipo de animagéo
que produzimos foi a do tipo convencional com 0 uso do computador como auxiliar na

manipulagdo das imagens e edi¢do do filme.
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Dinamica de trabalho em sala deaula

A dindmica de trabalho na sala de aula para a exploragdo dos documentos e textos
(fontes primérias e secundarias) foi a seguinte: 0 documento era apresentado a turma, para
uma leitura mais instrumental, seguido de uma explicagdo sobre quem o havia produzido,
onde, quando e para quem havia sido produzido. Vale dimensionar também, que, ao
apresentar um documento histérico ao aluno, um trabalho prévio sobre a época histérica
gue estdvamos estudando, de forma a contextualizar o periodo nas suas caracteriticas
béasicas e aspectos instrumentais, tais como: tecnologia da época, localizacdo geogréfica
(clima, relevo) e instituicdes oficiais de poder e suas estruturas (politica e religido) ja havia

sido feito, por meio da leitura de textos do livro didético e de aulas expositivas.

Depois disso, propusemos uma leitura individual do documento com a finalidade de
0s alunos anotarem, nos respectivos cadernos, suas impressoes, palavras desconhecidas e
eventuais perguntas. Entédo passamos a trabalhar a interpretacéo do aluno, no coletivo, para
gue pudéssemos perceber sua visdo do documento e dimensionarmos quais seriam 0s
aspectos mais significativos do estudo para a posterior etgpa de elaboracéo do roteiro da

animagao.

Ainda como desdobramento dessas préticas, lemos novamente o documento no
coletivo (quando se tratava de documento escrito) ou observavamos analiticamente (quando
iconografia), no sentido de refazermos o percurso de nossa andlise até entdo e buscarmos
sistematizar as informagdes advindas desse processo, articulando-as ao contexto do periodo
histérico estudado. Ressaltamos que as impressdes e inferéncias dos alunos diante do
documento foram elementos importantes no processo de construgdo do conhecimento
histérico, pois se configuraram como a ‘trilha que cada aluno percorrera para tal
conhecimento. Vale ressaltar que tanto ‘erros’ quanto ‘acertos’ foram utilizados para
balizar o conhecimento. Assim, estabelecemos uma dinamica analoga aguela que imprime
o historiador em seu trabalho, estabelecendo hip6teses e averiguando, por meio dos

documentos, afactibilidade de tal elucubragéo.
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Parafinalizar a atividade, algumas questdes escritas foram feitas com o propésito de
proporcionar um momento de elaboracgéo e registro escrito daquilo que, individualmente, o
aluno apreendera do periodo e documento estudados.

Nessa dindmica de trabalho, os alunos puderam perceber a historicidade da lingua e
deparar-se com alguns problemas tipicos que o historiador enfrenta na leitura de
documentos. Puderam perceber adimensio do tempo historico, que abarca muitos tempos e
€ constituido por muitas vozes. O presente, 0 passado e o futuro precisam comunicar-se na
composico desse tempo. E um tempo que ndo se limita a um aspecto das épocas que se
entrelagam ao ser construido ou apreendido. Sem essa dimens&o, o trabalho do historiador e
do professor de Histéria ficaria fadado a transmissdo de um quadro de época, etético e ao

aluno sobraria 0 papel de ouvinte e memorizador de dados jogados num tempo monoalitico.



4.1 Discussao das Atividades

Experiéncia 1 —ano de 2003 — quintas sériesA, B e C.

No inicio do ano letivo de 2003, durante o Plangamento Escolar, professores e
coordenadora da escola escolheram o tema gerador das atividades para aquele ano, de
acordo com as recomendacOes da Secretaria Estadual de Educagéo de S&o Paulo, e o tema
foi: “A Televisdo, sim ou ndo?’. Foi nessa ocasido que apresentamos a proposta de
trabalhar animagdo quadro a quadro com as quintas séries. A idéia foi bem aceita pelo
coletivo.

As turmas trabalhadas foram as trés quintas séries da escola, turmas A, B e C. A
quinta série A tinha 38 alunos, e tanto a B quanto a C tinham 40 alunos em cada sala. A
faixa etéria dos alunos variava entre 10 a 12 anos. Eram criancas moradoras nos bairros
proximos ao da escola, que se situa no bairro Nova Marilia, zona sul, periferia de
Marilia/SP.

Etapasdo trabalho (passo a passo):

1- Exposi¢do ora da atividade a ser desenvolvida e didogo com as turmas para ter
uma idéia do nivel de interesse e a possibilidade de desenvolvimento do trabalho.
Tivemos uma 6tima acolhida por parte dos alunos, muitas idéias foram externadas.
Nesse momento percebemos a importancia da linguagem dos desenhos animados,
das historias em quadrinhos e também das animagdes quadro a quadro que as
criancas ja haviam visto natelevisio.

2- Leitura de lendas e contos indigenas com as turmas. Fizemos vérias aulas de leitura
e recontagem das historias. Deixei espaco livre para que os alunos que quisessem
falassem sobre 0 seu conhecimento das lendas que estavamos lendo e de outras
versdes delas. O espaco de leitura ndo foi 0 da sala de aula. A ndo ser em ocasi6es
em que ndo havia outra opcgéo, level as turmas para 0s espagos abertos da escola,
embaixo de arvores, no patio, no palco da escola.
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Escolha das histérias a serem recontadas por meio de histéria em quadrinhos, que
serviram de roteiro ou story board para as animagfes. Tudo isso foi conversado,
passo a passo com as turmas. Cada quinta série escolheu uma lenda: A lara, A
Lenda do Guarana e O Curupira. Algumas cenas desenhadas entraram na animagao.
Resolvemos, no meio do processo, mesclar os desenhos, como se fossem “vinhetas’
para as mudangas de cena ou para chamar a atencdo para pontos importantes da
narrativa.

Assistimos, eu e as quintas séries, ao processo de trabalho (making off) de animagéo
guadro a quadro com desenho, na fita de video da Disney, A Branca de Neve e 0s
Sete Andes. Também pedi aos aunos que prestassem atencdo a programacao da TV
Cultura, que muitas vezes traz animagdes com diversas técnicas, inclusive com
massa de modelar. Em todas as aulas, varios alunos comentavam o que tinham visto
e narravam comerciais televisivos em que técnicas de animagdo estavam sendo
utilizadas. Uma animagdo muito comentada foi “Pingu”, exibida na TV Cultura,
sobre uma familiade pinglins.

Dediquei duas aulas para dialogar com os alunos sobre o tempo de duragdo de um
filme de animag&o e o tempo que se leva para sua producéo. Foram aulas de muito
interesse por parte das trés turmas, com quase todos querendo participar,
perguntando ou tecendo comentarios. Mas é fundamental ressaltar que a experiéncia
did&tica, propriamente dita, em relacdo ao tempo e suas possiveis definigdes e
relativizagbes, sO poderia ser feita no decorrer do processo de pesquisa e producéo
dos filmes de animagdo. Foram alguns meses de trabalho para que pudéssemos
conferir pouquissimo tempo de filme na TV da escola.

Oficinas de modelagem: Tivemos uma semana para que as personagens fossem
modeladas em massinha comum, tipo plastilina Trabalhamos em equipe. A
coordenadora da escola possbilitou-nos ampla liberdade e fotografou nosso
processo de trabalho, enquanto a professora de Arte cedeu suas aulas para que 0s
aunos pudessem ter mais tempo para a modelagem e os alunos/monitores do
segundo ano de Ensino Médio ficaram orientando as mesas de trabalho. Importante
ressaltar que todos os alunos das trés quintas s&ies modelaram personagens.

Separamos a turma em equipes de trabalho e cada equipe ficava responsavel por
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uma personagem da histéria ou por alguns detalhes do cenario que também
deveriam ser feitos em massa de modelar.

7- Conseguimos um espaco para montarmos NoSsO cendrio: uma pequena sala que
servia de depodsito para os materiais de quimica. Como a mesma se encontrava
guase vazia e era muito pouco utilizada, a professora que costumava utilizé-la
gentilmente, disponibilizou-nos a sala. Mesmo quando estava usando o laboratério
contiguo a sala, deixava-nos trabalhando.

8- Naparte maistécnica do processo, ou sgja, montagem dailuminagdo, do cenario, da
fotografia quadro a quadro e da manipulagdo das imagens dos computadores da Sala
Ambiente de Informética, foi a equipe do Segundo Ano do Ensino Médio que atuou.
Porém, os alunos das quintas séries eram chamados para acompanhar sessoes de
fotografia e 0 processamento de varias sequiéncias fotograficas no programa Flash,
gue lhes “dava’ movimento.

9- Narracdo: Foi gravada na Sala Ambiente de Informatica. A leitura da narrativa foi
feita por alunos escolhidos dentro das turmas de quintas séries e pelas proprias
turmas. Um concurso de leitura, aberto a qualquer um que quisesse se candidatar foi
feito. Todos os candidatos gravaram um audio na Sala Ambiente de Informatica e, a
partir da avaliacdo desses audios pela classe, um ou dois candidatos foram
escolhidos.

10- Trilha Sonora e Efeitos Especiais: Muitos sons e desenhos de efeito, como a chuva,
por exemplo, foram pegos na Internet e/ou desenhados no Adobe Photoshop. Os
computadores da escola foram suficientes, porém tivemos que lutar para usar um
programa que néo fazia parte daquilo que a Secretaria da Educagdo havia previsto.
Mesmo que o software fosse de propriedade de um dos alunos e outro fosse de
propriedade da professora.

11- Exibic&o do filmenaTV do Saldo Nobreda U. E.

Durante a experiéncia no ano de 2003, aém da dindmica anteriormente descrita e
utilizada em sala de aula, propusemos a leitura de lendas indigenas e estabelecemos, por
meio desses contos da tradicdo oral, 0 que seria recontado por meio do filme de animagéo
quadro a quadro. Em relagdo ao trabalho desenvolvido anteriormente as leituras e
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recontagens das lendas, € importante ressaltar que nos detivemos em alguns aspectos na
caracterizagdo dos povos indigenas brasileiros no contexto da chegada dos portugueses.
Fizemos andlises comparativas entre 0s europeus e indigenas para apontarmos algumas
grandes diferencas como, por exemplo, as vestimentas, os habitos alimentares, a
religiosidade, os tipos de habitagdes, a divisdo de trabaho e a estrutura basica de poder
politico. Abordamos a variedade de povos indigenas que habitavam nosso continente além

de mapearmos a situagdo desses povos na atualidade.

Assim, pudemos fazer uma leitura mais contextualizada das lendas que, por sindl,
tinham caracteristicas que apontavam para 0 universo indigena, mas também para a entrada
do europeu nesse universo. Das trés lendas escolhidas para serem recontadas em forma de
animagdo quadro a quadro, a que menos reflete o conflito com 0s invasores europeus € a
lenda do guarana, por ndo constar, na narrativa, nenhum elemento extrinseco ao imaginario
indigena (ndo que pudéssemos perceber). Tanto alara, que traz a figura mitica da sereia (de
tradicdo nordica) quanto o Curupira, que tem em seu bojo o conflito entre o cagador com
sua armade fogo e o ser mitico protetor das matas e animais, vemos a figura do colonizador
desestabilizando a sociedade indigena.

Segundo Ginzburg (1998), controlar a relagdo entre 0 mundo mitico e a reaidade,
na cultura ocidental, para, enfim, tentar manipular a realidade de forma cada vez mais
eficaz, € um esforgo continuo em nossa cultura. Essa capacidade de controle da realidade,
entdo, é constituinte do aparato tecnoldgico que nos acompanha. Nas palavras de Ginzburg
(1998):

Passar de um mundo ficticio a realidade e também o
contrério, de um mundo ficticio a outro, do ambito das regras
a0 ambito das metarregras, faz parte, é claro, da
potencialidade da espécie humana. Contudo, numa cultura
especifica (a nossa) € que a distingdo entre esses niveis foi
teorizada com sutileza por vezes extrema, sob o impulso
excessivo e convergente da filosofia grega, do direito
romano,da teologia cristd. A elaboragdo de conceitos como
fictio, signum é tdo somente um aspecto da tentativa de
manipular a realidade de maneira cada vez mais eficaz. O
resultado esta diante de nossos olhos, incorporado nos objetos
gue adotamos (inclusive o computador em que digito essas
palavras). Do patriménio tecnolégico que conferiu aos
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europeus a possibilidade de conquistar 0 mundo fazia parte
também a capacidade, acumulada no curso dos séculos, de
controlar arelagdo entre visivel e invisivel, entre realidade e
ficcd. (GINZBURG, 1998, p..57)

De acordo com Ginzburg (1998), sdo inimeras as situagfes em que a circulagdo, ou
circularidade do conhecimento, tanto entre individuos da mesma sociedade, mas em
condigdes socio econdmicas bem diversas, quanto em individuos de sociedades diversas,
como € o0 caso dos povos da América conquistados pelos europeus, possibilitam
compreensdes profundas e inesperadas sobre a redlidade. Diante de situages em que 0s
individuos conseguem confrontar tradi¢es e culturas diferentes — diferentes inclusive em
relagdo ao que se pretende como verdade - e da capacidade de se colocar entre aspas a
tradicdo propria e a aheia, surgem efeitos esclarecedores sobre os discursos institucionais

como, por exemplo, do ensno e daimprensa.

Os mitos sGo composi¢des que encerram ficcdo e realidade, que apontam para o
imaginario e também para sua conexdo com o vivido. Redlizar a leitura de lendas com os
alunos teve esse propdsito, o de explorarmos essas duas dimensdes do conhecimento
humano. As figuras mitolégicas como a Sereia e o Curupira e 0s elementos e
acontecimentos que se desenvolvem nas narrativas tém esse duplo cardter de proximidade e
distancia em relagdo ao leitor. Os alunos, em sua imensa maioria, conhecem previamente 0S
mitos e isso 0s estimula a leitura de novos componentes histéricos, propiciando, ao
momento de ensino-aprendizagem que se delineia nesse momento de leitura dialogada,
sincronias e diacronias na construgdo do conhecimento histérico. A incapacidade de tomar
a redidade como ponto pacifico € detentora de um olhar que possibilita a percepcéo de
desigualdades politicas, econdémicas e sociais ocultadas pelo hébito e pela convencao.

Os primeiros textos lidos para as quintas séries, ou sga, as versdes ‘originais das
trés lendas adaptadas para a animagdo quadro a quadro estéo nos anexos dessa dissertagéo.
Foram retiradas do livro Antologia Ilustrada do Folclore Brasileiro — Estérias e Lendas da
Amazbnia, de Anisio Mello, publicado em 1960. Assim, pudemos explorar tanto as lendas
no seu conteddo mitico quanto a linguagem e a adaptacéo feita pelos autores da obra.

Convém mencionar que a obra € uma coletanea feita a partir de outros compéndios sobre
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folclore e se vale de estudiosos como o Conego Francisco Bernardino de Souza e sua obra
Lembrancas e Curiosidades do Vale do Amazonas (1873), dém de Euclides da Cunha e
Luis da Cédmara Cascudo, entre outros. A lara, historia escolhida pela quinta série B, tem a
versdo feita por Afonso Arinos, em 1947 (vide ANEXO 1). O vocabulério e a estrutura
gramatical sdo muito diferentes daqueles utilizados nos livros didéticos atuais. A utilizacgo
de metaforas e analogias com o0s elementos que compdem a fauna e a flora amazoénicas sdo
constantes. Assim, fizemos varias leituras do texto. Diante das muitas perguntas dos alunos,
pudemos fazer um trabalho de entendimento dos elementos textuais e dos elementos
relativos ao universo indigena. Um pequeno trecho que descreve Jaguarari, o indio que sera
envolvido pelos encantos da lara, serve ao propésito de exemplificar o estilo do texto e suas

referéncias:

Jaguarari, o filho do tuxaua dos Manaus, era belo como as
frescas manhas de sol nas dguas do Grande Rio. Tinhaaférca
e a destreza do puma aurinegro que domina a mataria brava,
mas muito excedia na audécia em perseguir a caca e afrontar
0 inimigo.

Quando ele vogava na sua igara, dedizando sobre as aguas
silenciosas que a proa, como a asa de um péssaro, apenas
frisava, as gargas ariscas, por vé-lo, ndo fugiam da beira do
rio, e os jacamins mesureiros vinham sauda-lo rocando os
peitos no chéo.

Numa andlise retrospectiva, pudemos perceber na releitura indicios que nos levam a
imaginar o proprio cendrio e as personagens da animagdo. No momento das leituras, varios
alunos disseram ja estar imaginando a cena. O texto realmente é cheio de referéncias
imagéticas, sugere até os barulhos da mata e, por meio de seu estudo, foi base da criagéo do
cen&rio da animacdo. Palavras como: tuxaua, destreza, puma, aurinegro, excedia, vogava,
igara, proa, frisava, jacamins, mesureiros eram desconhecidas dos alunos. Resolvemos que
os elementos desconhecidos do texto seriam estudados no coletivo. Trouxemos dicionérios
para a sala, tiramos copias do glossario que a propria coleténea de lendas trazia e passamos

asocializar os‘achados .

As perguntas feitas na ocasi&o sdo indicios de como alguns alunos comegaram a se

interessar pelo objeto de nosso estudo e a tragar analogias entre os diferentes povos e 0s
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diferentes tempos que estdvamos tentando entender. Uma dessas perguntas foi: “ Profi, tudo
essas palavra sdo em portugués?’. Momento de inserir as linguas indigenas, perceber a
composi¢do sincrética do texto e mencionar a lingua do colonizador, nossa lingua oficial e
também chamar a atencdo do aluno para a data de publicagcdo do texto e a diferenca de
vocabulario. Mais uma pergunta: “Por que a gente fala entéo portugués e ndo fala lingua de
indio?’. O processo de conquista e colonizagdo se abre como elemento explicativo, torna-se

pertinente e entra em cena mais uma vez.

Nesse contexto de ensino e aprendizagem, descrito acima, pudemos perceber que 0s
assuntos tratados nas aulas introdutorias, de forma mais distanciada do universo do aluno,
por meio de aulas expositivas ou leitura dos textos do livro didético, foram recolocados em
pauta nas perguntas dos alunos. Passaram a ter conexd com O presente, pois eram
elementos que possbilitavam o entendimento de questdes surgidas no contexto dos
proprios alunos. Eram respostas as suas proprias questdes e ndo assuntos introduzidos sem
articulacéo com seu tempo e sua cultura

Depois dessa etapa, propusemos aos alunos a recontagem das lendas por meio da
linguagem da Histéria em Quadrinhos, com a qua eles mostraram ter muita afinidade e
facilidade em trabalhar. O propdsito, entéo, era o de trabahar o texto escrito e também o
imagético. Os dois textos em conjuncdo, como acontece nas Histérias em Quadrinhos,

possibilitam a elaboracéo posterior de um roteiro para a animagdo, o chamado story board.

Alguns elementos dos desenhos produzidos pelos alunos séo indiciérios da situagéo
socio-econdmica na qual se inserem. Um exemplo claro disso é a auséncia de vegetacao nas
imagens. Mesmo diante de um texto que explora e descreve ricamente a flora e a fauna
amazobnica e que fornece elementos imagéticos fartos para uma composicdo verde, 0s
desenhos mostram pouquissima vegetacdo. Uma ou outra &rvore ou nenhuma, na maioria
das vezes. N&o é diferente do cenério vivenciado pelas criancas na periferia da cidade, pois
0 seu bairro tem poucas arvores. Os desenhos representam mais 0S personagens e suas
acoes. (vide Anexo 2).

O cen&io da animagdo também obedeceu aos mesmos padrfes de vegetacdo e
fauna. Poucas arvores, alguns arbustos (vide Anexo 3). Nada que se parecesse com uma
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mata nativa, nada que lembrasse as fotos da Floresta Amazbnica ou da Mata Atlantica
presentes no livro didético. Temos o rio, o céu cheio de estrelas e alua cheia. Sons da mata,

grilos, sapos e passarinhos.

Na caracterizagdo das personagens e da tribo, alguns elementos sdo significativos.
Jaguarari € um indio forte, rema com sua canoa e o barulho da agua faz recordar a cena do
texto escrito. Ha redes, onde dormem Jaguarari e sua mée. A fogueira no centro da tribo
ilumina a cena. Esses elementos surgiram das situagdes de aula, da imaginagdo histérica
gue os alunos exercitaram sobre o0s habitos e utensilios indigenas. E o &pice do filme de
animagdo acontece na cenafinal, em que Jaguarari abraca a lara e é levado por ela ao fundo

do rio para nuncamais voltar.

A lara, como foi modelada e apresentada no filme de animagdo, revela tragos
importantes do mito da serela. Aparece furtivamente & noite, entoa seu canto misterioso e
sedutor e arrebata o indio em seu encanto até que o leva, para sempre, ao fundo do rio. A
figura mitica feminina, metade humana, metade peixe, consegue levar emborajusto o filho
mais destemido e forte do chefe da tribo. E vista pela mé&e do indio como um ser maligno,
gue lhe retira a alegria e que traz ma sorte a toda tribo. Porém, ndo é possivel, mesmo ao
mai s valente membro databa, resistir aos encantos da lara.

A lenda que deu origem a outra das animagdes foi a do Curupira. Fizemos a leitura
de dois textos. O primeiro foi retirado da Internet, do sitio www.amazonia.com.br, de 2002
(vide Anexo 4), e € uma descri¢cdo do Curupira, de seus poderes e encantamentos. Os
alunos demonstraram conhecer bem essa figura mitica e, mais, mostraram muita afei¢éo
pelo Curupira

O segundo texto lido foi retirado do livro j& citado anteriormente, da década de 60.
Segundo consta nareferéncia, o texto € de Hygama e foi publicado no Para no ano de 1900.
(vide Anexo 5). O texto descreve uma mata exuberante, a vida incerta dos caboclos que se
aventuram a viver no meio da selva em busca de rigueza, em pleno auge da exploracdo da
borracha e tem um claro tom pejorativo ao abordar a figura do Curupira. Apesar disso, 0s
alunos optaram por mostrar o lado ‘bom’ do Curupira, um herdi que nos pareceu um tanto
parecido a0 Macunaima, tanto pelo carater quanto pelaidentificaco dos alunos.


http://www.amazonia.com.br,
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O sol mal pode romper a muralha de verdura da mata virgem,
gue borda as margens das Ultimas cabeceiras, nascente de um
dos afluentes desse rio-ouro, 0 Angjas, donde tantos milhares
de contos de réis tem saido em borracha, e onde ficaram
centenares de vidas e a felicidade de inimeras familias, que
ali deixaram a salde e a honra!

Na matatudo é mistério! Atrés de cada arvore parece ocultar-
se um s extraordinario. O sobrenatural empolga-nos,
apodera-se de nos e a razéo vacila, porque se deixa dominar
pel os fantasmas imaginarios que nos cercam.

E até o assobio tristonho do inambu, o perpassar rgpido da
sururina a correr, o deslizar quase imperceptivel de um réptil
medroso, 0 voo violento do mutum, e ainda o brando estalido
da folha seca ao pisar cauteloso do veado ou da cutia, tudo
assume para nés proporcdes tais que despertam um pavor
guase invencivel e mal reprimido.

A histéria se desenvolve em torno de uma familia de seringueiros. Tem como
personagem central uma moca que consola sua avo adoentada. A avd acamada pergunta a
mocga por que demora tanto para se casar com seu noivo. A moga responde que ndo é
merecedora de tal homem bom e honrado, pois tinha sido violada e levava em seu ventre o
filho de outro. O outro mogo em questdo € o Curupira, transformado em um individuo

bonito e vistoso s para poder seduzir amoca.

- Um dia, perdida na mata, lutando em vao para encontrar o
caminho...lembra-se avozinha?

- Sim, lembro bem as angUstias por que passei guando te
perdeste e sH no dia seguinte apareceste.

- Pois bem! Nesse dia, quando eu ja tinha desesperado e
perdido até afé e que, quanto mais caminhava, mais me fugia
o termo do caminho, encontrando sempre 0 mesmo lugar, as
mesmas arvores, surgiu de repente junto de mim um jovem
formoso e cheio de bondade.

- O curupira Exclamou a velha; trazes em ti o filho do
curupira... Foi ele, filha, que depois de ter-te feito perder o
tino, transformou-se em mogo bonito para desonrar-te! Que

desgracal
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Nas histdrias em quadrinhos produzidas pela quinta série A, o Curupira aparece
sempre de forma positiva, espantando os cacadores e fazendo estripulias (vide Anexo 6).
N& houve mencdo a histéria de encantamento e estupro da segunda narrativa. Alguns
alunos, durante a leitura da segunda histéria, teceram comentérios, “O Curupira tem gque
proteger a mata. Ent&o a moga tava invadindo”.; ou “Ah, (risos) elavai ter um curupirinhal
(risns)”. “A minha vizinha ta gravida e fala pra todo mundo que ndo sabe quem € o pai”.
Aproveitamos a ocasido para dialogar sobre gravidez e violéncia sexua. A aula foi
interessante, mas nos desviamos bastante de nosso objeto de estudo.

Quanto ao contexto do seringueiro, iss0 trouxe bastante questionamento. O texto se
refere ao conto de réis e ao ciclo da borracha. A aula oportunizou a exploragdo de um outro
contexto que, apesar de se localizar em terras indigenas, focalizou a populacdo ribeirinha de
seringueiros e a exploragdo dos seringais.

O filme de animagdo produzido pela quinta série A é centrado nas estripulias do
Curupira ao enganar, atordoar e confundir um cagador até expulsé-lo da mata. Os animais
representados parecem ter no Curupira um amigo e vao ao encontro dele, saudando-o
quando o cagador foge da mata. O cenério € mais arborizado que o da lara, mas ainda assim
h& pouca vegetacdo se levarmos em consideragcdo que a histéria se passa numa mata
fechada, onde o Curupira ‘prende’ o cacador, ndo permitindo que ele encontre a trilha para

sair dela (vide Anexo 7).

A terceira animagdo, da quinta série C, foi baseada na lenda do Guarana. Fizemos a
leitura de um texto retirado do livro Contos e Lendas da Amazobnia, ja citado. O texto é de
Roberval Cardoso e foi editado originaAlmente em 1946 (vide Anexo 8) E um texto
sintético, em que os deuses e eiritos naturais ganham voz e sentimento humanos,
orquestrando a vida, a morte e a prosperidade de uma tribo. A lenda do surgimento do

guarana era a menos conhecida entre as quintas sérias.

No processo de leitura desse texto, alguns alunos fizeram observages comparativas
entre a planta do guarana e o mito da sereialara. A plantado guarana era produto dos olhos
de um curumim, logo, foi vista como metade planta, metade gente. A lara, como sabemos,
€ metade peixe, metade gente. Essa mistura entre os universos humano, vegetal e animal foi
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apontada como uma caracteristica do mundo ‘religioso’ indigena. Um dos aunos
comentou: “E assim que os indios pensam, as coisas s30 todas misturadas. O deus Tupa
falou pra plantar os olhos do menino e fez a planta. A lara € misturada com peixe e tem
poder de deusa, € méagica. E tudo misturado”. Dessas observagdes pudemos iniciar um
didlogo buscando estabelecer a conexdo real desse mundo natural que, tanto na fala do
aluno quanto na nossa tradicdo moderna de conhecimento, mostra-se t&o apartada do
mundo humano. Oportunidade que se configura também a partir da situagcdo concreta da
leitura e sua contextualizacdo histérica. As relagbes temporais complexas passam a ser
iniciadas a partir da fala dos alunos, de suas percepcdes sobre 0 mito. O mundo indigena
parece estar mais inserido a0 mundo ‘natura’ do que ao ‘humano’. Trabalhar os
esteredtipos a respeito dos indios, pensando ontem e hoje e outras formas de entender e
viver no mundo, € um processo de inteleccdo do tempo historico e dos processos
historicamente constituidos.

No texto lido, um certo curumim é tido pelo seu povo como detentor da boa sorte da
tribo. Esse indiozinho é tratado como um ser encantado, sagrado e, por IS0, sempre
protegido pelos mais velhos. Porém, um certo dia, avigilanciafoi burlada...

...Jurupai, o génio do mal, disfarcado em cascavel, feriu o
curumim, num bote certeiro.

A tribo entrou em grandes lamentagbes e durante horas
seguidas as preces e gritos de desespero se espalharam pelas
florestas e &guas negras do Maué-acu.

Tupa atendeu as lamentagdes e uma voz, que ndo se sabe de
onde velo, determinou:

- Tirem os olhos da crianga, plantem na‘terrafirme’, reguem
com l&grimas e dele nascera a ‘a planta da vida', aguela que
fortalecerd os jovens e revigorara os velhos...

Interessante notar como esse trecho foi adaptado pela quinta série C. Em primeiro
lugar, ndo puseram em evidéncia ( nem nos desenhos, nem no filme de animacéo) a
vigilancia sobre 0 menino (vide Anexo 9). Segundo a narrativa do filme, um belo dia o
menino resolve sair para cagar e gpanhar frutas na mata; comunica sua decisio aos pais e

vai. Talvez isso seja evidéncia da propria no¢do de infancia e educacé que recebem os
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alunos. S&o criangas cujos pais trabalham fora o dia todo. Costumam realizar atividades
domésticas desde muito cedo, muitos cuidam da limpeza da casa e da roupa enquanto as
maes trabalham de manhé a noite. Na fala de uma aluna, podemos entrever essa questdo:
“O menino ndo ficava sozinho? Coitado.” Outro aluno ainda disse: “Desse jeito 0 curumim

vai ficar tonto! Todo mundo espiando ele.”

Quanto a atuacdo de Tupd, o deus que falou de ndo sei onde, a maioria dos alunos
resolveu que Tupa € o deus do trovao e das tempestades e que Tupa iria falar por meio dos
raios e trovoes. A mée e o pai do menino iam saber o que o deus estava dizendo porgue
conheciam o jeito de falar dele. Essa idéia de Tupa sendo o deus do trovéo e da chuva ja
estava arraigada ao imaginario dos alunos que, durante os primeiros anos escolares tinham
tido contato, por meio de aulas sobre folclore e atividades no dia do indio, com imagens e
histérias indigenas. Uma auna comentou, na ocasido da leitura: ‘Nossa, 0 Tupd ndo
aguentava mais aquela choradeira e os gritos. Mandou todo mundo plantar 0 menino e usar
as lagrimas pra alguma coisaboa.’ A classe deu risada. E outro aluno disse: “E, coitado do
Tupéd Parece Deus escutando crente gritando e chorando na igrgjal” e ainda outra aluna
respondeu: “Eu sou crente e ndo é nada disso que vocé falou!”. Até esse ponto ndo
interferimos na conversa, porém, o didogo foi se transformando em briga de cunho pessoal
e decidimos intervir de forma a apresentar alguns exemplos de cultos religiosos, inclusive
ceriménias indigenas, africanas, catélicas, evangélicas, sem negar, porém, os conflitos
histéricos envolvidos nas questfes religiosas e sim, no sentido de proporcionar matéria para
gue os alunos pensassem mais amplamente sobre esses elementos e menos individua mente.
A contenda local foi, parcialmente, esquecida. Ampliamos nossas discussies até o conflito
religioso entre o catolicismo oficial portugués e a religiosidade indigena, expressdes de

culto einferéncias na vida cotidiana.

Ha que se notar também, durante o filme, na cena em que os pais do curumim rezam
para Tupd, que ambos, embora sentados, fazem gestos de adoragdo que ndo parecem ser
tipicas do universo indigena. Segundo nossa visdo, lembram o gestua isldmico de
adoracdo, pois eles levantam e abaixam 0s bracos, em saudacéo ao deus. Também pode
indicar um gestual catolico de peniténcia e subserviéncia. O ritual ndo parece semelhante
aos rituais indigenas, em que ha danca, instrumentos de sopro, percussdo e também uma
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caracterizagdo corporal, com pinturas e elementos colados ao corpo, colares, brincos,
pulseiras, na composicdo dos momentos de agradecimento ou pedido aos deuses (vide
Anexo 10).

Na ocasido da exploragcdo do texto e criagdo do roteiro de animagdo, um aluno
trouxe amostras da planta do guarana e suas sementes. Muitos alunos buscaram representar,
por meio de desenho, a planta e os olhos humanos, comparando-os e demonstrando a
incrivel semelhanca entre ambos. Alguns alunos disseram que a lenda ndo devia ser falsa
pois a prova disso era essa semelhanca entre o olho e a semente de guarana. Dissemos que
iSso, por si SO, ndo provava muita coisa, ja que h4 muitas semelhangas entre coisas do
mundo vegetal e coisas humanas. Citamos, inclusive, formacdes rochosas que ganham o
nome de coisas humanas, como por exemplo: Serra da Canastra. Ou ainda as sementes da
Quaresmeira (&rvore presente nos arredores da escola), que as criangas costumam chamar
de pedo ou pedozinho. Porém, adavida persistiu. Afinal, como me responderam, a semente
do guarana é ‘igualzinhaaum olho!".

Diante dessa duvida, desenvolvemos uma aula sobre indicios historicos e 0 que eles
poderiam dizer-nos. Fizemos uma brincadeira de perguntas e respostas, para clarear a idéia
sobre o fim e o inicio de uma pesquisa de cunho historico. Por exemplo, se o historiador
fizesse a pergunta “E verdadeira a lenda do guarand?’, que tipo de respostas,
provavelmente, ele conseguiria obter.? Se ele fizesse a pergunta de outro modo: “Por que 0s
indios explicam a existéncia do guarana dessa maneira?’, que outras respostas ele
conseguiria?. Houve um siléncio grande no inicio dessa aula. Procuramos instigar a
participagdo langando outra pergunta: Qual das duas perguntas teria mais chance de
resposta?. Entdo um auno respondeu: ‘Ah, os indios explicam tudo desse jeito, com
lendas!” ao que outra aluna respondeu: “N&o é so indio que acredita em Deus e em coisas
gue ndo tem como provar, sd afé faz acreditar.” Deixamos a questéo em aberto, ndo sem
antes ponderar e discorrer, novamente, sobre as pesquisas historicas e os limites desses
estudos. Procuramos desenvolver as possiveis respostas que um historiador obteria diante
das duas questbes lancadas a principio, e como o historiador deveria respaldar suas

descobertas de forma a comprové-las diante de outros pesquisadores. Mas ndo fechamos
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guestdo alguma, procuramos nao tolher a curiosidade sobre os elementos ficticios e reais

contidos nas histérias miticas.

Experiéncia 2 —ano letivo de 2004 — Terceira série do Ensino M édio.

Como ja abordamos anteriormente, no ano de 2004 redizamos um filme de
animacdo quadro a quadro com uma turma de terceiro ano do ensino médio. O tema a ser
estudado e que deu origem ao roteiro da animagdo foi 0 processo de urbanizagcdo das
cidades brasileiras no periodo que corresponde a transicdo do Império para a Republica até
nossos dias (Ultima década do século XX até hoje).

Utilizamos diversas fontes primérias e secundarias para realizar 0o estudo do
processo histérico a ser evidenciado e explorado no contexto da animagéo. Entre eles, além
dos textos contidos no livro didatico — fonte secundaria, discurso pronto e adaptado de
historiadores, elencamos algumas obras literarias de época: O médico e o monstro, de
Stevenson; O alienista e Memdrias Péstumas de Bras Cubas, de Machado de Assise Triste
fim de Policarpo Quaresma, de Lima Barreto.. A leitura dessas obras foi feita em duas
disciplinas, na de Histdria e na de Portugués. Nas aulas de Portugués os alunos travaram
contato com as escolas literéarias e fizeram provas escritas sobre as obras. Nas aulas de
Histéria buscamos andis&las do ponto de vista do historiador, como documentos
historicos, portadores de dados e interpretacfes sobre o contexto vivido pelo romancista.

Assim, pudemos entrever os elementos das narrativas no roteiro do filme de
animagdo (gque esta nos anexos dessa dissertagdo) e no filme. A histéria do filme se passa
em dois tempos, no inicio do século XX e, da metade para a frente, nos dias atuais. Um
casardo antigo € o ponto de partida e chegada da narrativa, em termos espaciais. A avenida
onde transita o personagem principal foi inspirada na Avenida Paulista (S&o Paulo, Capital
do Estado).

O personagem principal &, inicialmente, um pensador, letrado e morador de um
casardo tradicional da avenida Paulista no inicio do século XX. E um individuo que vive
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em conflito com suas idéias sobre progresso e ciéncia Tem um amigo que admira as
descobertas cientificas e é entusiasta do desenvolvimento urbano. O gpice da narrativa
acontece no delirio que sofre o personagem central que, ao sair atbnito pelas ruas da cidade,
acaba desmaiando. Ao acordar, esse mesmo personagem, agora transformado em morador
de rua, todo matrapilho, percebe que esta dentro de um rio poluido. Consegue sair do rio e
comega sua caminhada de volta para casa. Agora o cenario ja é atua, o filme passa a ser
colorido (na primeira metade é preto e branco) e a polui¢do e sons da cidade invadem a
cena. O homem caminha, trépego, até alcancar 0 antigo casardo. O casardo se encontra todo
velho, mal cuidado e pichado. O andarilho, cansado, deita-se na calgada em frente a casa.
Seu amigo, também morador de rua, traz um cobertor e o cobre. E o fim da histéria

Apesar de os alunos terem optado por um filme ‘mudo’, em que sb a musica indica
o clima da cena e daém disso, terem utilizado amplamente o texto escrito para
contextualizarem as acles, a personagem e a narrativa séo explicitamente compostas a fim
de embaralharem os tempos histéricos para o eventual espectador. Ao final ndo temos
certeza da situacdo real da personagem, se € um sujeito de boa condi¢&o socio-econdbmica
do inicio do século XIX que, ao sofrer um delirio, imagina-se maltrapilho e num futuro em
gue ele e sua propria resdéncia estdo marginais, ou se, ao contrario, se € um morador de
rua, pensador também e letrado, que passa a delirar e cria a situagdo inicial da historia e

depois da queda nas aguas putridas do rio volta a realidade atual.

Algumas referéncias literarias ficaram bem evidentes ao lermos o roteiro e
discutirmos suas idéias com os alunos. O delirio da personagem teve sua origem no
capitulo 7, de Memdrias Postumas de Bras Cubas, em que o personagem do romance de
Machado de Assis, montado em um rinoceronte branco, assiste a passagem do tempo, numa
vertigem histérica e vé as infindaveis guerras humanas e no personagem central de O
Alienista, 0 médico psiquiatra que, no fim, € o grande alienado do enredo. A identidade
conflituosa da personagem, que vive o clima do desenvolvimentismo aliado ao positivismo
cientifico numa cidade em crescimento € composta a partir de Jeckill e Hide, de O Médico
e 0 Monstro, de Stevenson. O amigo entusiasmado com o0 progresso e 0 saber da ciéncia

tem lampejos do obstinado Policarpo Quaresma, personagem de Lima Barreto.
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As referéncias demarcadas pelos estudos ndo liter&rios sdo vérias. Na composicéo
do cenério, avenida e casardo antigos, encontramos as fotos exploradas nos estudos em sala
de aula, tanto da avenida paulista no inicio do século e seus casarfes como fotos da avenida
na atualidade (vide Anexo 11).

Apesar de a equipe de animagao ter inicialmente pensado num filme cujo desenrolar
fosse algo que transitasse entre um humor do tipo macabro e um filme de terror de
gualidade duvidosa (numa analogia aos filmes de terror de José Mojica Marins e filmes
classe B e C de terror americanos), o que prevaleceu foi um tom triste e tragico. Essa
tristeza e tragicidade foram construidas no decorrer do processo de fotografia e montagem
do filme. Uma visdo mais negativa do processo de urbanizagdo foi sendo demarcada. Fica
evidente tal fato por meio de argumentos como os da seguinte fala de um aluno: “O nimero
de moradores de rua hoje em dia € muito grande e a situagéo tende a piorar, n0s vimos isso
em S&o Paulo e aqui em Mariliatambém tem.”; e de outraauna: “A poluicdo € horrivel, os
rios es@o sujos, as ruas estédo sujas e 0 ar ta ficando cada vez pior’; ao lado de
consideragdes de cunho historico como as desse outro aluno: “A urbanizagéo foi feita para
privilegiar os ricos, 0s pobres, que sdo a maioria, vivem em lugares sujos, sem saneamento

basico, fata agua, fdtatudo, seguranca, tudo.”

Uma situagdo recorrente na historia do Brasil republicano € a da falta da
participacdo popular nas decisdes politicas. Desde a implantacdo do regime republicano,
processo feito por uma elite militar e cuja publicidade se deu por meio de uma passeata
militar em 15 de novembro, até as decisdes sobre a salde publica e suas formas de
implantagcdo, a participagdo popular era inexistente. Dois textos a esse respeito foram
estudados com os aunos. O primeiro, adaptado do livro A Formacdo das Almas, de José
Murilo de Carvalho, demonstra a construgdo do mito de Tiradentes pelo regime republicano

afim de forjar uma certa memaria nacional que justificasse o regime recém instaurado.

N&o ha regime que ndo promova o culto de seus herdis e ndo
possua seu pantedo civico. Em alguns, os herdis surgiram
guase espontaneamente das lutas que precederam a nova
ordem das coisas. Em outros, de menor profundidade
popular, foi necessario maior esforco na escolha e na
promocdo da figura do heroi.
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A pequena densidade histérica do 15 de novembro (uma
passeata militar) ndo fornecia terreno adequado para a
germinagdo de mitos. Era pequeno o nimero de republicanos
convictos, foi quase nula a participagdo popular, e 0s eventos
se deram na escorregadia fronteira entre o herdico e o
comico...

O segundo texto, um trecho do livro didético Histéria, de Divalte, da Editora Atica,
aborda a Revolta da Vacina, ocasionada pela desconfianca da populagdo pobre do Rio de
Janeiro em relagdo ao poder publico. A vacinagcdo obrigatéria, sem esclarecimentos a
populagdo, pareceu a essa multiddo apartada das decisdes politicas algo muito suspeito e

perigoso.

No inicio do século XX, o governo empreendeu um
ambicioso programa de modernizacdo do Rio de Janeiro. Um
dos itens do programa era o combate a epidemias que
dizimavam a populagdo. Esse combate ficou a cargo do
meédico Oswaldo Cruz, recém-chegado da Franga, onde havia
estudado. Em outubro de 1904, foi aprovada uma lei que
instituia a vacina obrigatéria contra a variola, mas sua
execucdo foi feita de forma autoritéria. 1sso acabou gerando
revolta popular.

A identificagdo dos alunos com o povo revoltado diante de atitudes autoritérias do
poder publico e com a fata de participagdo popular nas decisdes politicas foi quase
imediata. O universo da periferia, em que a questéo do atendimento nos postos de salde e
hospitais é ruim e a fata de representatividade que a populacdo mais pobre enfrenta em
relacdo aos politicos que elegem estdo presentes nas falas dos alunos. Como exemplo,
podemos citar a fala de uma aluna, que disse: “E assim mesmo, a gente fica aqui jogado e
esperando na fila, paga imposto, trabalha e ndo tem nada. Depois a gente tem que ficar
desfilando na avenida, orgulhoso do pais?’. “Olha, essa historia da gente comegou assim
entdo, né? La no final da escravidéo e no comego da Republica, as cidades véo crescendo e
jogando os pobres na periferia, e a gente nem percebe isso.” Namesma ocasido, disse outra
auna “Mas as pessoas ndo estudavam antes, elas ndo liam, ndo sabiam. A gente, se quiser,

hoje a gente fica sabendo.”
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Esse posicionamento diante da histéria republicana possibilitado pelo enfrentamento
dos documentos em relacdo ao contexto atual é o inicio do processo de construgdo do
conhecimento historico. Abre perspectivas de explicaces sobre a realidade e sua conexdo
com diversos contextos do passado, do presente e, hipoteticamente, do futuro. Essa
dindmica de aula, instaurada também pelo desgo de entender 0 assunto para redizar o
filme de animag&o, possibilita o jogo temporal em que determinados elementos do passado
tomam a cena como indices explicativos do processo historico. No caso, do processo
historico da urbanizacdo brasileira, uma visdo positivista — teleoldgica - foi refutada pois,
apesar do inegavel avanco técnico-cientifico ocorrido nos ultimos 150 anos, os alunos
perceberam que esse avango, necessariamente, ndo conduz as sociedades & melhoria.

Experiéncia 3 —ano letivo de 2005 — sétima série B.

A Revolucdo Francesa foi 0 assunto escolhido para ser representado na animacéo
quadro a quadro, com a sétima série B, no ano de 2005. Podemos afirmar que entre 0s
assuntos estudados pelos historiadores, a Revolugéo Francesa € assunto com vasta producéo
histérica e historiografica. Marco da modernidade, inspiradora de outros movimentos que
levam & queda do Antigo Regime como a Independéncia dos Estados Unidos, e de
movimentos de contestacdo colonial em relagdo a metropole, como a Inconfidéncia
Mineira, marcada pelo simbolo do slogan “Liberdade, Igualdade e Fraternidade’, contexto
no qual foi produzida a “Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidad&o.”,
movimento com ampla participagdo popular, processo desencadeado pelo iluminismo,
momento de grandes reformas sociais, econdmicas e politicas, entre outros aspectos.

Trabahar a Revolucédo Francesa em sala de aula ndo é tarefa facil, apesar de seu
vasto repertério documental, tanto de fontes primérias quanto secundarias. E assunto que
precisa ser visto com criticidade e relativizado historicamente. Os simbolos da Revolugédo
Francesa e seu ideario estdo muito arraigados em nossa sociedade e, por esse motivo, a
construcdo de um conhecimento histérico a esse respeito deve ser pautada pela
apresentacd0 de documentos diversos, que possam disponibilizar a0 aluno 0 acesso a
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informagdes dos diversos grupos socio-econdmicos envolvidos no processo revolucionario,
as contradi¢des internas desses grupos, suas agdes, 0s conflitos entre os grupos, além de
uma percepcao daideologia burguesa revoluciondria e seusideais liberais.

Para o professor de histéria é facil a compreensdo de que o grupo revolucionario
francés, letrado, da ata e média burguesia, é também o grupo que, apds a revolugdo,
liderard o processo do chamado neocolonialismo, sobretudo na Asia e na Africa. E o
mesmo setor que, impulsionado pelo crescimento de suas industrias, passara a defender
suas propriedades e tera que enfrentar as lutas locais do proletariado na busca dos direitos
trabalhistas. Ou sga, ao lancarmos um olhar histérico articulador do segmento socio-
econdmico que produziu, veiculou e foi artifice dos codigos e atitudes ingtitucionais do
processo revolucionério francés, conectando-o as suas agfes antes, durante e apos o periodo
revolucionério propriamente dito, constatamos que a Revolugdo é produto de uma época
inaugural do capitalismo industria e seus desdobramentos. No ambiente da escola publica
brasileira na atualidade, em que os alunos séo provenientes de familias que sofrem com
baixos salérios e desemprego, inclusive e, sobretudo, no setor industrial, ao discutirmos o
Antigo Regime, a nova ordem republicana burguesa, o neocolonialismo e as condic¢des
operédrias e suas lutas, devemos fazé-lo com vistas no presente e com o cuidado de nédo
idealizarmos todo esse periodo paradoxamente vivido e vivenciado no mundo ocidental,
em que os discursos se tornam os mais democraticos porém o imperialismo, a exploracéo
colonial e o racismo subsistem fortemente.

O primeiro contato da sé&tima série B com o contexto do processo revolucionario
aconteceu por meio de uma aula expositiva e dialogada sobre o Antigo Regime, sua
edtrutura politica, social e econdémica. Procuramos fazer uma sintese descritiva da estrutura
do Antigo Regime, reportando-nos as camadas sociais que formavam a sociedade francesa
anterior a revolucdo. Clero, nobreza, burguesia, artesdos e camponeses. Apos, essas
caracterizagdes, detivemo-nos na andlise da burguesia e a sua incbmoda posi¢do socia no
continente europeu que iniciava a Revolugcdo Industrial. Nesse ponto, ouvimos
guestionamentos de alguns alunos a respeito do que, exatamente, estdvamos estudando,
“Estamos estudando a Revolugdo Francesa ou a Revolugdo Industrial?’. Essa viséo
estanque do conhecimento historico, reiteradas vezes, surge durante nossas aulas. E,
inlmeras vezes, refizemos o percurso explicativo, buscando novas estratégias discursivas, a
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fim de conectarmos experiéncias pertencentes a um contexto gera de época. Insistimos no
didogo e nos dados histéricos, que demonstram a simultaneidade dos acontecimentos e as
articulagBes de um processo e outro, até que os estudantes percebam a pertinéncia dessas
conexdes. Durante o processo mais longo e diversificado que trilhamos para a producéo do
filme de animacdo quadro a quadro, essas conexdes histéricas e a tessitura do tempo
historico ficaram mais claras.

Ao estudarmos a vida da nobreza francesa, elencamos agumas fotografias e
pinturas que retratavam o Palécio de Versahes, as vestimentas da nobreza e suas festas
(vide Anexo 12). Fizemos uma busca pela Internet com tal finalidade e os alunos puderam
ter acesso a iconografia na Sala Ambiente de Informética da escola. De um dos sitios
visitados, utilizamos uma foto de Versalhes e um texto que acompanhava a foto. (vide
Anexo 13) Durante a leitura do texto os alunos notaram a colossal estrutura do palécio, o
nimero gigantesco de trabalhadores utilizados na obra e os gastos de Luis XVI para
satisfazer sua vontade. Utilizamos, nessa ocasido, 0 jogo para computadores chamado
Versalhes, um jogo de edtratégia, envolvendo crime e suspense, que se passa dentro do
Palacio de Versalhes, recongtituido virtualmente. A juncdo fotografia, texto e depois, essa
visita virtual ao interior de Versalhes, forneceram aos alunos umaidéia ampla dariquezada
corte francesa e dos gastos e servicais que esse estilo de vida nobre requeria.

Como continuidade dos estudos, voltamos a Internet e escolhemos um texto sobre a
sociedade do Antigo Regime e os antecedentes da Revolucdo Francesa, incluindo ai os
problemas recentes dos industriais burgueses e os altos impostos que pagavam a nobreza e
ao clero (vide Anexo 14). Os alunos da sétima série B encontravam-se bastante propensos a
leitura e esperavam mais estudos iconogréficos. Véarios comentérios sobre como fariam o
cen&rio daanimagdo comegaram a surgir de forma espontanea. As meninas, principalmente,
gueriam modelar mulheres da nobreza, achavam lindas as roupas e penteados. Os meninos
estavam mais interessados em construir carruagens e castelos. Ambos 0s géneros estavam
alinhados a0 imaginario dos contos de fadas, em que principes e princesas aparecem em
seus respectivos papéis de herdis fortes e corgjosos e mocinhas lindas e desprotegidas.
Aproveitamos a ocasido para conversarmos sobre os contos de fadas, as histérias que os
alunos e alunas conheciam e relaciona-las ao contexto medieval e moderno europeu,
buscando resgatar o trgjeto que essas histérias fizeram até chegarem ao Brasil. Nado sem
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ponderar que as producbes do cinema de animagdo do século XX, especiamente as
producdes da Disney, buscaram nos contos de fadas da tradicdo oral européia a base para
diversas histérias e fizeram com que suas versdes ficassem conhecidas pelas novas
geragdes em todo o mundo. Diante dessa aula, uma Unica aluna comentou: “Mas estamos
estudando Revolucdo Francesa ou os contos de fadas?’. Um grande nimero de alunos,
entre risos e pequenas vaias, respondeu para a aluna. Uma das falas da resposta foi: “Vocé
nao percebeu que nds estamos estudando tudo isso e tudo isso faz parte da Histéria? Para de
ser chata, sendo a professora vai parar com aulaslegais’.

Foram analisadas algumas pinturas e desenhos da época pré-revolucéo francesa que
retratavam a Bastilha, prisdo destinada aos inimigos do rel, e outras referentes a vida do
terceiro estado - burguesia, artesdos e camponeses (vide anexo 15). O ambiente contrastante
gue os alunos visualizaram nesse conjunto de documentos foi fartamente comentado e
forneceu indicios para a identificagdo deles mesmos com as populagdes economicamente
desfavorecidas no Antigo Regime. Ao visualizarem a cena de um noivado de uma familia
camponesa, comentaram sobre a bagunca do loca e a postura das pessoas, adjetivos como
cansados, desarrumados, feios e sujos acompanharam a primeira impressdo que tiveram.
Um aluno sereferiu a cenado noivado da seguinte maneira: “Parece festa de pobre mesmo.
Aqui na Nova Marilia é tudo assim.”. Muitos aunos riram do comentario e concordaram
com ele. Aproveitamos a ocasido para fazer uma pergunta provocativa a classe: “Vocés
estdo vendo alguma semelhanga entre vocés e o povo francés?’. Obtive vérias respostas que
deram origem a especul agBes historicas. Como exemplo, citaremos afala de uma auna, que
respondeu a nossa pergunta: “Ah, professora, a gente é do povo mesmo, a gente estuda na
escola publica, mora em casa pobre, apertada, ndo come do bom e do melhor, fica contando
moedinha pra pegar busfo. E isso, e a gente também paga bastante imposto, que nem eles,
quer dizer, meu pai paga imposto, e caro aindal”. Ao que outro aluno respondeu: “E, mas
noés ndo somos obrigados a trabalhar pro rei, né” E ainda outro falou: “Ah, mas nds
trabalha por quase nada. Que servico nds vai arranja depois que sai da escola? E s servico
pesado e que ganha pouco, se arranja servico.”

Procuramos, a fim de ampliar o debate e inserir mais elementos para a discussao,
falar sobre a sociedade estamental, em que o individuo vivia de acordo com sua origem,
guase sem nenhuma chance de mudar de posi¢céo na sociedade. Demos o exemplo do Clero,
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dividido em alto e baixo clero. No ato clero, que vivia luxuosamente, estavam os bispos,
cardeais, ou sga, pessoas ricas, que eram da nobreza e se tornavam religiosos. No baixo
clero, estavam os padres e monges advindos dos grupos sociais mais pobres, da baixa
burguesia, dos camponeses e artesdos. Dissemos ainda que ndo era essa a estrutura da nossa
sociedade, porgue nds ndo precisdvamos usar a origem do nosso nascimento e a familia a
gual nds pertencemos para arranjar um bom emprego, um bom diploma, uma boa profisséo.
Obtivemos algumas respostas. Uma aluna disse: “E, eu tenho um tio que era muito pobre,
estudou muito e trabalhou e agora ta bem de vida, paga faculdade pras minhas primas. Se a
gente se esforcar, pode mudar.”; outro aluno falou: “Ah, mas é dificil! E tem mais, quando
vocé é de uma familia rica e importante é mais facil. Tudo fica facil. Vocé ja nasceu em
berco de ouro, como se diz.”; ao que outro aluno respondeu: “Essas coisas de era pobre e
ficou rico é coisa de novela. Quando a moga pobre encontra um homem rico e casa. Ou
quando alguém ganha heranca, ou quando ganha na loto.”; outra aluna falou: “E, mas ficar
pobre é bem facil. Nossa, 0 que tem de gente que era bem de vida e ficou pobre, 6, ta
cheio!”.

Buscamos dar elementos para que a conversa ficasse mais densa, com mais
referéncias historicas. Inserimos alguns elementos explicativos sobre o sistema capitalista
industrial e as lutas e ideais da burguesia que impulsionaram, entre outros fatores, a
Revolugédo Francesa

Num momento posterior, introduzimos as representacOes imagéticas das lutas
durante a Revolugdo Francesa: a queda da Bastilha, as mulheres carregando canhdes, a
guilhotina, o guilhotinamento do rei Luis XVI. E fizemos uma breve exposi¢do linear dos
acontecimentos durante os dias de luta na Frangca, em 1789. Exploramos também, numa
aula de leitura, o contelido da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadéo, além de
um texto sobre a pouca participagdo da baixa burguesia e camponeses na construcéo do
novo governo republicano francés. Durante o estudo desses contetdos, alguns alunos se
pronunciaram preocupados em como representar o povo lutando no filme de animag&o. “E
muita gente, professora, onde a gente val arranjar tanto boneco e tanta massinha de
modelar?’; outro aluno falou: “Ah, na hora da luta a gente joga fumaga na cena e mostra
alguns lutando, correndo prald praca” Inserimo-nos nas preocupacdes e questionamentos
e dissemos que se fossemos, por exemplo, representar a morte do rei Luis XVI na
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guilhotina, iamos ter que por uma multiddo assistindo a cena, porque era assim que
acontecia, 0 povo via o guilhotinamento da nobreza como um espetaculo. E um aluno deu
uma sugestdo muito emblematica: “Ah, professora, a gente fotografa a gente mesmo. A
gente mistura assim. Fotografa os bonecos, o Luis XV1 indo pra guilhotina. Depois mostra
a gente, tudo junto, olhando bem interessado. A gente € o povo interessado na morte do rei.
Num é lega?’. A classe gostou da idéia, dissemos que concordavamos e que era possivel.
Essa idéia ndo foi postaem prética, nosso filme de animag&o ndo foi concluido, so fizemos
uma parte das fotos. Mas, certamente, compde 0 processo produtivo e a construcdo do
conhecimento historico dos alunos.

Além dessas aulas de leitura, tanto de textos escritos quanto de imagens, 0s alunos
foram avaliados por meio da apresentacdo de semindrios sobre a Revolucdo Francesa.
Dividimos a classe em equipes que, por meio de pesquisas na biblioteca da escola e na
Internet, prepararam semin&rios muito eficientes. Utilizaram a Sala Ambiente de
Informatica para a apresentacdo de slides no computador e preparam sinteses explicativas
bem amparadas nos textos consultados por eles. Levaram o0s livros para mostrar-nos

durante os semindrios e conseguiram expressar-se oralmente.

Textos, fotografias dos bonecos modelados e amostras da iconografia estudada
pelos alunos congtardo dos anexos, visto que essa animagao ficou incompleta devido ao
nosso afastamento da escola em junho de 2005.
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5. OSALUNOSE A PRODUCAO

No ambito escolar, entendemos que esse processo de construcdo de um
conhecimento exige a leitura e a escrita como base para a formagdo de um cidadédo
consciente, critico e ativo, que tenha condigdes de desenvolver a autoria nos diversos
setores em gue atua e atuara, € o mais importante. A autoria na escola estaria assim
relacionada muito mais a questéo de instrumentalizacdo do aluno para congtituir-se um bom
leitor e, conseqlientemente, um bom autor e muito menos a questdo classica de iconizagdo
da categoria de autor como sendo possibilidade apenas das grandes mentes, aguele autor
gue inaugura uma obra, que se torna famoso e permanece como soberano de suas idéias,
editadas e oficializadas pelo discurso historico tradicional.

Nesse processo 0 gprendiz precisa despertar a consciénciaparao simbdlico, fazendo
com que sua producdo ndo segja apenas um amontoado de frases descontextualizadas, mas
um discurso no qual as marcas de autoria, mesmo que ndo estgjam rigorosamente
estabelecidas, demonstrem as condi¢bes de producdo e o processo de constituicdo do
sujeito-autor. Tal constituicéo implicaa insercdo do sujeito numa pressupostarealidade, em
gue 0 mesmo possa captar as manifestacoes culturais e os elementos que se fundem em sua
propria construcdo. O aluno precisa sentir-se responsavel por seu préprio discurso,
entendendo a sua responsabilidade também em relacdo ao contexto socio-histérico do qual
faz parte e sobre o qual est4 escrevendo.

Orlandi (1996), a0 escrever sobre a passagem enunciador/autor no processo de
autoria, afirma o0 que € preciso para que iss0 aconteca: de um lado, o dominio dos
mecanismos do processo discursivo e, do outro, o dominio dos processos textuais, em que

€le exercita e marca sua pratica de autor.

Trata-se, portanto, de um autor que se manifesta pelos processos da escrita, isto €,
um autor gue deve ter os dominios que lhe imp&em as responsabilidades histérico-sociais.
Podemos auferir, entdo, que, além da responsabilidade do conhecimento, da prética e do
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dominio da lingua escrita, atualmente, precisa também conhecer as outras linguagens na
gual 0 seu contexto se inscreve.

Pécheux (1995) considera que as formagBes imaginarias sempre resultam de
processos discursivos anteriores. Elas se manifestam, no processo discursivo, por meio da
antecipacdo, das relagdes de forca e de sentido. Na antecipagdo, 0 emissor projeta uma
representacdo imaginaria do receptor e, apartir dela, estabelece suas estratégias discursivas.
O lugar de onde faa o sujeito determina as relagdes de forca no discurso, enquanto as
relacBes de sentido pressupdem que ndo héa discurso que ndo se relacione com outros. O que
ocorre é um jogo de imagens: dos sujeitos entre si, dos sujeitos com os lugares que ocupam
na formagdo social e dos discursos j&ditos com os possiveis e imaginados. As formagdes
imaginarias, enquanto mecanismos de funcionamento discursivo, ndo dizem respeito a
sujeitos fisicos ou lugares empiricos, mas as imagens resultantes de suas projegoes.

Agora, na mesma esteira, diremos que todo discurso pressupde um autor na sua
materialidade, ja que o sujeito como congtitutivo da linguagem também se converte em
sujeito-autor. O anonimato, por exemplo, ndo descarta a exigéncia de uma autoria— o que

Ihe falta € apenas a identificacdo.

O discurso narrativo, como qualquer outro discurso, € heterogéneo. Ao se analisar
uma narrativa como isolada, sempre se deve ter presente que uma narrativa se constitui na
relacdo com outras ndo narradas, mas possiveis. Neste caso, 0 narrador encontra-se na
perspectiva da posicdo dagquele que, sabendo da narrativa permitida ao seu grupo, pode
fazé-la eclodir e transmiti-la como forma de saber a outros ouvintes/leitores. surge ai a
responsabilidade e a coeréncia do dizer. Narrador, aqui, é autor e se faz representar pela
linguagem. Mas a opacidade da linguagem contrasta com uma possivel representacdo
objetiva, pode instituir a ambiglidade e se faz dicotbmica enquanto lingua e discurso.

Benjamin (1987) também evidencia a relagdo entre conhecimento e narragéo.
Aponta a comunh&o narrador-narrativa num todo congtituido como sujeito e linguagem. O
autor metaforiza essa relagdo dizendo: “a narrativa mergulha a coisa narrada na vida do
narrador, para, em seguida, tird-ladela. Assim seimprime na narrativaa marca do narrador,

como a médo do oleiro na argila do vaso”. Ha, neste caso, um processo de apropriagdo do
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conhecimento em que o narrador-autor assume o papel de uma consciéncia das
consciéncias para represent&la numa unidade discursiva carregada de multiplicidades

sociais.

Para Orlandi (1996), a fungdo-autor é constituida de modo particular pela histéria: o
autor consegue formular no interior do formulavel e se constitui, com seu enunciado, numa
historia de formulagdes. Percebemos assim que a fungdo-autor, como entidade subjetiva,
movimenta-se nos meandros discursivos, produzindo um discurso ndo apenas para a
representacdo do real, mas também criando um mundo imaginario num espaco e tempo
descontinuos, oscilando numa tensdo que se estabelece entre um presente e um passado, um
aqui eum 14, numarelacdo dindmica que se operano labirinto mental do narrador-autor.

Existe, pois, na narrativa histdrica, uma margem de liberdade pautada pelo método
historiografico e, na escola, esse método e seus limites devem ser estabelecidos pela
intermediacdo do professor, para despertar a consciéncia do aluno para a importancia da
leitura dos documentos historicos de forma contextualizada. No caso da producéo do video
de animac&o quadro a quadro, baseada em contos e lendas, o discurso produzido carrega em
si 0 conteddo imagindrio tradicional acrescido das singulares leituras feitas na escola. 1sso
ndo descaracteriza o autor-aluno ou auno-autor, ao contrério, permite que esse estabeleca
os limites entre um texto histérico classico e um texto histérico-cultural, no qua o

imaginario coletivo, que tem sua origem em contextos socio-culturais especificos, ganhe
espaco de representacao.

Foucault (1992) diz que a funcdo-autor esta ligada ao sistema juridico e institucional
que encerra, determina e articula o universo discursivo. Assim, entendemos que a fungéo-
autor, como a de sujeito, define-se na histéria e esta sujeito aos processos de modificacdes,
transformacoes e de coercdo impostos pel os regimes institucionais.

Tal funcéo ndo atua da mesma forma sobre todos os discursos em todas as épocas e
em todas as formas de civilizacgo. O gustamento as véarias etapas da histéria social, politica
e do pensamento humano confirma o caréter socio-historico da funcéo-autor e dai por
diante ele se define como entidade ndo empirica que, para colocar-se como autor, precisa
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estabelecer uma relagdo simultanea exterioridade/interioridade em que constréi sua prépria
identidade.

Vygotsky (1993) e Bakthin (2000) consideram fundamental a palavra para o
desenvolvimento do pensamento e da consciéncia, incluindo-se ai o fendmeno do discurso
interior. Na visdo desses autores, a elaborag@ cognitiva é processada pela dindmica
interativa, o sujeito € constituido na sua relagdo com 0s outros, ou sga, a construgdo da
subjetividade passa pelo discurso interior, que é onde se desenvolve o pensamento,
sugerindo a estreita relacéo entre pensamento e linguagem. Esse processo interativo entre o
mundo externo e o interno, entre o socia e o individual, é articulado pelo didogo.

Vygotsky (1993) percebe no discurso interior a preponderancia do sentido adquirido
no contexto de uso de uma palavra sobre seu significado cristalizado socialmente. O sentido
se revela dentro de um contexto e a mesma palavra pode ter varios sentidos de acordo com
aguele que a expressa: “ 0 sentido de uma palavra é a soma de todos 0s eventos psicol 6gicos
gue a palavra desperta em nossa consciéncid’. (VYGOTSKY,1993,p.125) Segundo esse
autor, o processo de internalizacdo € mneménico e a chave deste processo estd na
mediagdo, sendo mediagdo toda a intervencdo de um terceiro elemento que possibilita a
interacdo entre os termos da relagéo.

Eisengtein, Vygotsky e Bakthin sdo contemporaneos e viveram no mesmo pais,
compartilhando as experiéncias de um mundo no periodo pos-revolucdo, na Russia dos
anos 20. Na sua busca por um cinema pedagdgico, Eisenstein (1990) elaborou a teoria da
montagem filmica, em que afirma que a forma de montagem faz pensar e se expressa nas

mesmas estruturas do pensamento. Assim, nas palavras desse estudioso:

O fluxo da seqiiéncia do pensamento ndo formulado nas
construgbes  légicas, nas quais 0s pensamentos
articuladamente formulados se expressam, tem uma estrutura
especia propria..as leis de constru¢éo do discurso interior
s80 precisamente aguelas que existem na base de toda a
variedade de leis que governam a construgdo da forma e a
composi¢ao das obras de arte.(EISENSTEIN, 1990, p.122)
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Na Unido Soviética, entre 1915 e 1930, viviase um momento especialmente
importante para a teoria literédria, com o Circulo Linglistico de Moscou, que para a
posteridade, ficou identificado sob o nome de Formalismo Russo. A poética surgia como
disciplina tedrica e os participantes do Circulo, como € largamente conhecido, buscavam
aproximar teoria e prética na arte, de modo geral. E importante lembrar que desse
movimento participaram poetas e escritores como Maiakovski, Kliébnikov, Isaac Babel,
Ossip Mandelstam, pintores como Malevitch e cineastas como Eisenstein, dentre outros

artistas das mais variadas areas.

Eisenstein fez parte da tltima geragdo do Circulo de Moscou. Inicialmente voltado
para 0 desenho e o teatro, estabeleceu intenso didogo com o Formalismo Russo. O
cineasta, que buscava transformar sua teoria em prética, demonstrou sempre o esforco de
elaborar um pensamento critico estético consistente, como se constata em seus ensaios, que
jana década de 1920 eram publicados na URSS.

Ao relacionar a estrutura do discurso interior com a estrutura da forma
cinematogréfica, Eisenstein (1990) associa o0 cinema a linguagem e ao seu
desenvolvimento. Para ele o plano é a cdula da linguagem. Adota a teoria do discurso
interno como estratégia e método de montagem para o desenvolvimento do filme. A
montagem aqui é entendida ndo como o trabalho de juntar os planos apds a decupagem das
cenas, mas como 0 ato de construir, montar o filme em todo o seu processo. Cada plano,
com sua determinada duragdo, com seu préprio enquadramento — plano proximo, geral ou
de meio conjunto -, com um determinado movimento de cena ou de camera funciona como

as palavras.

Eisenstein (1990) aborda inicialmente a questdo da justaposicéo de elementos. A
justaposicéo seriauma"sintese dedutiva definidae 6bvia' entre os elementos (p. 14). Estaa
justaposicéo ai relacionada a percepgdo, pois justaposicdes distintas gerardo percepgoes
digtintas. Numa montagem, cada elemento é uma representacdo, enquanto cada produto da
associagdo de elementos é uma nova imagem. Muitas vezes ndo importa se 0s elementos
estdo relacionados entre s para a elaboracdo de uma nova imagem, "e até frequientemente a

coisa se da por isso mesmo” (p.16).
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Numa montagem, a nova imagem pode ser tanto imprevista, paradoxal, quanto
prevista. No caso de se prever o efeito de uma montagem, pode-se (e deve-se) mangjar a
nova imagem segundo o préprio efeito resultante e segundo a intensidade de cada elemento
gue monta a imagem. Assim, na composi¢ao do cinema, os elementos entre si e em relacéo
a imagem passam a possuir uma relagdo mutua. Cada representagdo torna-se essencia e
Unica no papel da correlacdo (p.17).

O exemplo dos ponteiros do relégio € 6timo para demongtrar o conjunto das
representacdes, a simples disposicdo dos ponteiros do relégio € apenas um conjunto de
representacies. As vezes se olha para o relégio e, por distracdo, ndo se véem as horas, a
imagem das horas. Por isso, deve haver um novo elemento na justaposicéo entre
representacOes aeatdrias (ou ndo). "Algo tem que acontecer com arepresentacdo, algo mais
tem que ser feito com ela”’ (p.18). Esse "algo mais' € o vinculo entre a justaposicdo e outra
Situacdo, como, por exemplo, doze horas representar a hora do amogo e ndo somente a
justaposicéo dos ponteiros do relégio. As representacdes devem suscitar aimagem. Os elos
intermedi&rios da justgposi¢éo desgparecem, e 0 conjunto de elementos passa diretamente a
indicar a imagem. "O hébito psicoldgico tende a reduzir essa cadeia intermediaria a um
minimo, afim de que gpenas o inicio e o fim do processo sgjam percebidos’ (p.19).

Essa mecanica de formagdo de uma imagem serve, de qualquer modo, desde o
cinema aos outros tipos de arte e a elaboragdo de aspectos da realidade, por analogia. As
conexdes entre uma representagdo e uma imagem acontecem na consciéncia e nos
sentimentos. Dessa forma, 0 nome de uma rua traz sensagoes e representacoes daquela rua,
assim como determinada hora, determinado nome, etc. A leitura da lenda da lara, por
exemplo, suscitou, em muitos alunos, representagdes que fazem do universo indigena, da
vida na mata, da organizagdo das tribos, etc.

Para a elaboracdo de umaimagem do filme, que resultard numa seqiiéncia ou plano,
h& um processo de composicdo em que as representagcdes precisam ser feitas e reunidas
para, SO entdo, termos a imagem do contexto. Sdo véarios eementos, e da forma como eles
se organizam resultard uma sintaxe imagética. Assim, cada plano configura-se como um

enunciado, composto de muitas representagcdes, compostas de muitas imagens e palavras.
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Ao darmos seqiiéncia a cena, fotografando quadro a quadro os elementos da imagem
contextual, ou daimagem base da cena, vemos as idéias em movimento.

O processo de andlise e/ou producdo da linguagem audiovisual podem estimular
operagdes cognitivas articuladas como memoria, atencdo, raciocinio e imaginagdo. As
imagens em movimento provocam sensagfes e estimulam a percepcdo, intuimos e
observamos, simultaneamente, a masica, 0s sons, as cores, a disposicdo dos elementos
dentro do quadro, as sugestfes vindas do extracampo. Ou sga, toda percepcdo é também
pensamento, todo raciocinio é também intuicdo e toda observacdo € também invencéo.

Quando partimos para a producdo de um video, no caso de animagdo quadro a
quadro, uma quantidade significativa de conceitos sobre cada parte a ser feita vem atona na
interacdo dialdgica que, necessariamente, é estabelecida entre os diversos sujeitos
responsaveis pela producdo. Cada sujeito terd seu momento de expressdo daquilo que
imagina ver sintetizado no produto final e podera externar seus pensamentos e intencdes de
diversas maneiras - pelo texto escrito, pelo desenho, oralmente e, claro, na utilizagdo de
suas habilidades em relagdo as novas linguagens das tecnologias de comunicagdo, na sala
de informatica. Ao professor cabe, quicd, ser uma figura andloga ao do diretor do video,
contanto que a autoria figue bem demarcada como sendo de todos e estando sob a
responsabilidade de todos.

O audiovisua € multilinglistico, congtitui-se pela superposicdo de codigos e
significacBes. Os programas de computador para edi¢do de audiovisual sdo didéticos em
relacdo a isso, pois trabalham com frames ou linhas, em cada linha ha um tipo de
linguagem e, para cada cena, ha vérias linhas que deverdo formar uma unidade de sentido.
Assim, essa linguagem estd mais proxima da sensibilidade e prética do homem urbano e,
como pratica educacional, aplia-se no discurso verbal-escrito.

O video parte do concreto, do visivel, do imediato, do proximo, gque toca todos 0s
sentidos. O video explora o ver, o ter diante de nds as situacgoes, as pessoas, 0S cenarios, as
cores, as relagbes espaciais (proximo-distante, alto-baixo, direita-esquerda, grande-
pequeno, equilibrio-desequilibrio). Desenvolve um ver entrecortado, com muiltiplos
recortes da realidade, através dos planos e muitos ritmos visuais. imagens estaticas e
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dindmicas, camera fixa ou em movimento, uma ou varias cameras, personagens quietos ou
se movendo, imagens ao Vivo, gravadas ou criadas no computador. Um ver que esta situado

no presente, mas que o interliga ndo-linearmente com o passado e com o futuro.

O ver estd, namaior parte das vezes, apoiando o falar, o narrar, o contar histérias. A
fala aproxima o video do cotidiano, de como as pessoas se comunicam habitualmente. Os
didogos, em geral, expressam a fala coloquial, enquanto o narrador (em off) ‘costura a
cena, as outras falas, orientando a significagdo do conjunto. A narracéo falada ancora todo
0 processo de significagdo.

Outra dimensdo significativa e motivadora na producéo de um video de animagéo €
gue essa linguagem é ludica, permite brincar com a realidade, reinventar cenérios
historicos, reinterpretar o contexto estudado, reinseri-lo na leitura contemporanea dos
nossos estudantes, a partir do estudo das mais diversas fontes histéricas.

Portanto, na vivéncia de uma dindmica de desconstrugdo e construcéo coletiva,
através de interages, os significados sociais e os sentidos de cada individuo afloram em
uma nova construgdo, proporcionando a compreensdo mais ampla dos contetdos que
circulam no contexto. As formas de realizagdo de um video ou filme, assim como de
gualquer outra forma de linguagem, est&o inseridas numa cultura, num modo de ver e
expressar 0 mundo, o que faz do produto final uma espécie de vitrine onde podemos
reconhecer uma série de pistas a respeito daguela cultura, de seu local de producéo, de seus
limites e de suas perspectivas em relagdo ao conhecimento ali mostrado.

A redizacdo de um video de animacdo se d& por um processo de
construgdo/desconstrucéo constante, desde o roteiro até a montagem. Nesse movimento de
montagem, costura-se, dentro de uma certa 6tica, os fragmentos que véo sendo produzidos.
O tempo de producdo, o tempo que se quer mostrar e o tempo final da obra audiovisual
fornecem material para o pensamento. O video vai tomando forma com a participagdo da
equipe que, no caso da animagdo quadro a quadro, se divide em: responsaveis pela
fotografia, manipuladores dos personagens, roteiristas, cenografos, narradores e técnicos
em edicao das imagens e sons no computador. Todos os elementos da equipe precisam estar
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em congtante dialogo, cada elemento precisa estar ciente do processo de trabalho da outra

parte e, sobretudo, participar das idéias e inten¢bes dos outros elementos.

Levamos, em média, seis meses para a producdo de cada filme de animag&o. Assim,
registramos, em imagens, somente alguns encontros da equipe. O gue ficou claro nessa
pesquisa académica é que as proprias formas de s fazer um filme levam a equipe a
trabalhar numa intensa relagdo interativa, que pressupde o didogo. Os textos, desenhos,
fotografias e o proprio video j4 documentam o processo de construgcdo do conhecimento
sobre o periodo historico abordado, do conhecimento da linguagem da animagdo quadro a
quadro e também revelam aspectos socio-historicos do proprio grupo de producéo. Se
gjustarmos nossa lente para ver mais de perto o que as imagens podem nos dizer, teremos
um bom quadro de amostragem do processo de pesquisa, do processo de producéo e dos
elementos envolvidos nos dois processos.

Todo filme, amedida que se encontra inserido em uma situagéo historica especifica,
€ um documento historiografico. O cinema, assim como a Histéria, € "filho do seu tempo"” e
esta por ele condicionado. Um filme, independentemente do seu estilo, género, temética ou
gualidade artigtica, possui elementos do periodo histérico em que foi produzido, sga de

natureza politica, econémica, social, ideologica.

Uma Situagdo exemplar em nossa primeira experiéncia de fotografia quadro a
quadro com aunos do primeiro ano do ensino médio foi a seguinte. Estdvamos
fotografando uma seqiiéncia do filme da lenda da lara. Enquanto a mée india indagava ao
seu filho por que esse estava com um comportamento diferente, o cenario da tribo tinha
sido composto de forma a mostrar a vida indigena a noite. Logo, 0s personagens estavam
deitados em redes, o indio divagava olhando o céu cheio de estrelas, e havia uma fogueira
acesa. Um dos alunos era responsavel por manipular as chamas da fogueira, a cada
fotografia, para que, depois de pronta a seqiiéncia, 0 espectador pudesse ver o tremular das
chamas. Acontece que o aluno foi movimentando o conjunto da fogueira, feita de massa de
modelar, e o resultado foi esse, a fogueira dangava no meio do didogo entre a india e seu
filho. O clima da cena era soturno, o rapaz indio estava encantado pela lara, a mée estava
externando sua preocupacao e contando ao filho o tamanho perigo em se deixar envolver
pelalara. Mas a fogueira do cenério dancava e tivemos que refazer uma sequiéncia imensa
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de fotografias. A partir desse momento, a equipe comegou a se responsabilizar mais pelo
conjunto do trabalho, sentimo-nos todos regponsaveis por ndo estarmos atentos ao que um
estava fazendo. E o aluno que manipulou a fogueira passou a fazer varias perguntas para
esclarecer suas duvidas no decorrer do resto do processo de trabalho.

A imagem para ser suscitada no espectador precisa estar presente em cada elemento
da cena. Cada elemento responsavel por cada trecho de cena, desde a fotografia até a
iluminagdo do cendrio, teve que buscar 0 maximo de fidelidade a0 reproduzir as
representaces imaginadas para cada seqiiéncia, para que aimagem ficasse amais proxima
do produto almejado pela equipe e ndo apenas simplesmente uma sequéncia de agOes.
Antes de cada secdo fotogréfica, sentiamos a necessidade de uma conversa inicial bem
séria, a fim de combinarmos como procederiamos com cada elemento que compunha a
cena. Essa dindmica de estudo da imagem a ser composta e da projecdo da cena a ser
elaborada passou a balizar a constru¢éo de um conhecimento sobre a técnica de animag&o
que, de outra forma, ndo conseguiriamos alcancar. Nd h& como prever ou produzir

teoricamente os percal ¢os e didlogos produzidos numa situagéo real de producéo.

A equipe de animagdo precisou estar atenta para 0 processo de construcdo das
imagens. Esse conhecimento, podemos afirmar, fez com que os alunos e professores
assumissem a condic¢ao de autores do filme de animagéo, pois passamos a estudar e utilizar,
dentro de nossos limites, as varias maneiras de composi¢éo da imagem. Ficou evidente que
as imagens podem ser a materializagdo objetiva de um contetdo mental e que, dentro de
cada cena, a presenca de um objeto possui valor simbdlico. lluminagdo, distorgdes da
imagem, fusdes, aparicdes e desaparecimentos; superposicao de personagem, objeto, cena,
inscri¢do; panoramica répida; desenho animado, etc, todos esses elementos precisavam ser
organizados na cena e na sequéncia fotografica, e assim foram dispostos.

Pesguisamos 0 som e percebemos sua importancia como elemento narrativo e
expressivo, aém de poder ser utilizado de vérias formas. Isso esta presente nas faas, na
musica, nos ruidos, nos sons em off (que abrangem as falas, a musica e os ruidos), que

utilizamos nos filmes.
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O tempo da histéria pode abranger uma vida toda. O tempo do discurso compreende
0 tempo necess&rio para se ler o romance, ou assistir ao filme. O tempo de producéo do
discurso remete-nos a como esta histéria é contada no tempo, ou sgja, uma vida toda pode
ser contada em um dia. Logo, a0 realizarmos os estudos historicos e lermos em varias
linguagens para depois partirmos para a producao do filme, pudemos experimentar o tempo
da producéo e o tempo do discurso.

Conclui-se que a criagdo da imagem envolve cada elemento constituinte dela Num
filme de animagdo quadro a quadro, por exemplo, 0 produto sera uma dindmica entre as
imagens, 0s sons (tanto as musicas quanto 0s outros sons), a harrativa, as legendas e textos
gue aparecem na tela, todos os outros aspectos do filme, com cenério e, finamente, a
propria percepcéo do espectador. Cada elemento possuidor da imagem também participa
como criador da mesma. Assim, uma de nossas preocupagdes como produtores do video de
animagdo foi especificar para quem estdvamos fazendo o filme. Para cada filme, hd um tipo
de espectador a ser atendido. No caso, o roteiro elaborado pelas quintas séries foi todo
plangjado para ser transformado em um video para criangas menores, entre seis a hove
anos.

Os alunos envolvidos no processo de producéo e montagem do filme de animagéo
guadro a quadro sdo autores na medida em que se tornaram conscientes daquilo que
estavam fazendo, entenderam como, por que, onde, quando e para quem tal discurso estava
sendo elaborado. E, apesar de apenas iniciantes ou em processo de alfabetizacdo na

linguagem de animagdo, conseguiram atingir os objetivos propostos.

O processo de redlizagdo audiovisual foi alicergado por procedimentos que levaram
em conta as situacgdes vividas pelos proprios educadores e educandos. A complexidade de
organizacdo do audiovisual contemporéneo € adequada a um ensino interdisciplinar e
emancipador porque carrega elementos de natureza dial6gica que estéo identificados com a
nova histéria. Ao nos envolvermos na construgdo de um filme de animagdo quadro a
guadro, pudemos perceber a dindmica dessa maneira singular de organizacéo de sentidos e,
a0 nos colocarmos como espectadores, no fina do processo, pudemos perceber a
circularidade, o transito dos sentidos e as muitas possibilidades de leituras proporcionadas

pela obra filmica em questdo. Ou seja, arealizagdo do audiovisual, se elaborada de maneira
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tal que permita uma compreensdo da realidade em seus multiplos aspectos, pode contribuir
muito para o processo de ensino-aprendizagem em Histéria
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CONSIDERACOESFINAIS

As experiéncias que foram a base para esse trabalho académico tém, em sua
dindmica processual, o carater de englobar, na prética educativa do ensino da Historia, as
Vérias vozes sociais presentes no espaco escolar. Piem em evidéncia 0 movimento de
circulacéo e conflito dos discursos heterogéneos, nos seus diversos elementos espaciais e
temporais, levando-nos a perceber a constante negociacdo de sentidos presentes nas aulas e

gue ndo selimitam a elas.

Numa atitude dialdgica, foi-nos possivel explorar a interatividade latente nas
tecnologias audiovisuais, percebendo-as como congtitutivas da identidade dos individuos —
nossos alunos — aém de colocdlos na posicdo de co-autores ou autores do filme de
animagdo e ndo como meros espectadores e/ou usuarios.

Entendemos que ensinar Histdria resume algumas caracteristicas que a transformam
a disciplina num campo de atividade com dificuldades especiais. O estudo da Histéria
requer a utilizagdo dos instrumentos do historiador, derivando dai os métodos e técnicas de
trabalho, que delineiam as atividades que devem permear o processo didatico: aprender a
formular hipéteses, classificar e analisar fontes histdricas, além da aprendizagem da
causalidade para a iniciagdo na formulagdo de hipOteses historicas. Para tal tarefa,
percebemos que a producdo de filmes de animacgdo quadro a quadro cria condigdes
proficuas.

A Histéria pode ser considerada uma area que possibilita 0 pensar e se constitui
desafio no ensino fundamental e médio. Apesar daimportancia do contelido para o aluno,
devemos nos preocupar com a formacdo de um sujeito pesguisador, aprendiz de historiador
gue necessita entender o desenvolvimento de categorias de tempo (permanéncia/mudanca,
semel hanga/diferenca, e simultaneidade). Repensar as aulas e estratégias de ensino que se
utilizam apenas de verbalismo e questionérios € uma tarefa urgente. Utilizamos, entdo, a
producéo de um audiovisual — animagdo quadro a quadro - como um processo que

possibilita o didogo entre as percepcdes individuais e as do grupo (aunos e professor),
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além da confrontacdo destes olhares locais com os documentos historicos e representagdes
audiovisuais mais globais.

Buscamos, primeiramente, nesta pesquisa, tecer algumas consideracbes sobre 0
contexto do ensino de Histéria no Brasil, suas peculiaridades e problemas, a fim de
situarmos nosso trabalho tedrico e prético. Pudemos observar que o ensino-aprendizagem
de Histéria é ainda um campo que precisa ser explorado tanto no ambito académico quanto
no ambito do ensino fundamental e médio, hgja vista o contexto sociopolitico que tem
orientado asidéias e aghes tradicionais relativas a Historia e seu ensino.

Pusemos em evidéncia que a elaboracéo do conhecimento na escola é um processo
intersubjetivo, baseado na mediacdo do outro e na linguagem. O professor ocupa um papel
importante nesse contexto, pois o cardter das interacdes na sala de aula depende, em grande
medida, da forma como ele coordena as atividades. Nas aulas de Historia, certas
competéncias como a selecdo de textos e documentos, a contextualizacdo e
problematizacdo desses, além do entrecruzamento das informagdes neles contidas com as
idéias prévias dos alunos — que suscitam interpretagdes ndo previstas - sdo aprendidas no

convivio com os alunos.

Os processos de aprendizagem apresentados nesta pesquisa foram entendidos como
processos de construcdo de conhecimento e ndo foram identificados num movimento linear
e mecanico de assimilaggo de informagdes, conceitos e habilidades. Assim, acreditamos ter
mostrado alguns indicios do processo de ressignificacdo, que marcaram a elaboracdo do
conhecimento histérico pelos alunos na escola e 0 modo como estéo relacionados tanto ao
contexto de producdo imediato quanto ao contexto histérico cultural mais amplo.

No decorrer da pesquisa alguns problemas interpuseram-se entre as préticas e
representacbes propostas e/ou realizadas. A visdo mais tradicional sobre o processo de
ensino-gprendizagem, ainda presente na escola, € aguela em gue o conhecimento é
abordado como neutro, estético e imutavel. Nesse contexto, a ressignificagdo efetivada
pelos alunos é reprovada e identificada como erro. Os sentidos sdo rigidamente controlados
a fim de cristalizarem-se em um Unico sentido. Uma aparente homogeneidade do discurso

esconde os processos de ressignificagdo dos alunos. O contraste dessa visdo com o que foi
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realizado na pesguisa assumiu concretude visto que passamos a trabalhar em constante
conflito e negociacdo para a conquista e espaco, tempo e liberdade. 1sso se deu em diversos
ambitos, tanto em relagdo ao espaco fisico escolar, passando pelo horério rigido das aulas,
até amaneira como se déda administrag@o escolar.

Nossa pesquisa se ancora no pressuposto de que arelacdo de ensino-aprendizagem é
mediada por uma concepgdo de conhecimento como sendo parcial, incompleto e histérico,
em que 0s processos de ressignificacdo sdo considerados intrinsecos na relacdo estabelecida
entre professor, alunos e conhecimento. A escola, em seus moldes atuals, precisa passar por
grandes mudancas para que possa abarcar experiéncias didaticas que envolvam outras
linguagens que ndo a oral e escrita e, sobretudo, que tenham a dialogia como base para a
construgdo do conhecimento.

Buscamos, no decorrer das discussoes das experiéncias em sala de aula, explicitar o
cardter complexo do conhecimento historico e como esse conhecimento pode ser construido
no contato entre os textos, documentos historicos, professor e alunos, numa dindmica
interpretativa e dialdgica, que revela e posiciona a ressignificacdo dos alunos no centro do

processo de ensino e aprendizagem.

A educacéo ndo pode ser entendida apenas como processo de ensino que adapta o
individuo a uma sociedade ou cultura a partir de algumas de suas habilidades,
potencialidades pessoais que seriam linearmente conduzidas, dirigidas por meio das sériese
contelidos programados como pré-requisitos e desenvolvidos no contexto escolar. O
processo de ensino sofre interferéncias e influéncias de uma grande variedade de situagdes
intra e extramuros da escola e, portanto, gera consequéncias imprevistas. O trabalho com o
audiovisual, que ndo foi projetado ou ndo é a linguagem principa da escola, pode suscitar
visdes inesperadas, de conflito e dinamismo, estabelecendo relagdes processuais de
aprendizagem em contraposicdo a visdo quadro, estatica e pseudamente neutra da escola
tradicional.

O filme de ficgdo ou de Histéria e ficgdo subverteu a idéia de padronizagdo que
comumente encontramos nos contelidos estudados na escola. Sentimos a necessidade de

empreender outras experiéncias que utilizem a linguagem audiovisual como forma de
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expressdo de sinteses historicas. Como a educagdo e a comunicagdo caminham juntas no
processo educativo da maioria das pessoas na atualidade, acreditamos que experiéncias
como a que fizemos s&o fundamentais na constituicdo de uma pedagogia dos meios de

comunicacdo de massa, e sentimos a necessidade de um estudo tedrico mais profundo.
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ANEXO 1

A TARA

Jaguarari, o filho do tuxaua dos manaus, era belo
como as frescas manhas de sol nas aguas do Grande Rio.
Tinha a forca e a destreza do puma aurinegro que domina
a malaria brava, mas muito o excedia na audacia em per-
seguir a caga e afrontar o inimigo.

Quando éle vogava na sua igara, deslisando sdbre as
aguas silenciosas, que a proa, como a asa de um passaro,
apenas frisava, as garcas ariscas, por vé-lo, nio fugiam da
beira do rio, e os jacamins mesureiros wvinham sauda-lo
rocando os peitos no chao,

Nas grandes festas com que as tabas dos manaus, reu-
nidos ao rufar do trocano, celebravam a admissio dos man-
cebos A fita dos guerreiros, nenhum moco igualou Jagua-
rari na altivez do porte, nem a agudez da vista, nem na
firmeza do braco.

Arremessada do rijo arco a sua flecha certeira cortava
a carreira do caititu ou o pulo do maracaid e o uamiri da
sua zarabatana abatia no véo o gaviio carniceiro.

Os velhos o queriam, amavam-no as mocas, admira-
vam-no os guerreiros e nos seus cantos o nome de Jagua-
rari soava como o daquele que um dia, decerto bem longe
ainda, iria gozar o supremo 'bem nas Montanhas Azuis, a
sonhada mansio dos bravos,

Quando ao florescer da frondosa mamuarana, a sua
igara passava junto do barranco do rio, embaixo da verde
ramagem debrucada sobre a corrente, as brisas folionas
sacudiam os galhos e¢ derramavam nos negros cabelos do
filho do tuxaua uma chuva de flores.

Nas tardes purptreas, quantas vézes a sua canoa, ru-
borescia pelo poente e tauxiada de sombras esguias de
Arvores marginais, nido subia em demanda da ponta do
Turumi, onde se quedava, solitario, até ao meio da noite!

~— Que pescaria é esta, filho, que se prolonga com as
sombras, a gor em que s6 Anhanga se deleita em correr
as terras e as gguas? Néao ouviste alguma vez a sua voz
temerosa trazida pelo vento gemedor? Meu filho, meu fi-
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lhinho! Anhanga espalha pelo capim rasteiro e pelas folhas
dos arbustos as sementes das dores que matam!

Assim falava a pobre mée tapuia quando via o filho
entrar na habitacio paterna a horas mortas, vindo dos la-
dos do rio, e ficar insone, noite a denlro, com as pernas
pendentes da réde selvagem, os cotovelos fincados nos joe-
lThos e os olhos fundos e tristes a olharem, pungentemente,
para fora, para o rio, para a noite, para o seio negro da
escuridio.

As enternecidas palavras de sua mae, Jaguarari respon-
dia apenas com um olhar, o olhar daqueles olhos tristes
e fundos, onde se sentia a-crispacio de verfigem das pro-
fundezas.

— Filho, nio foi de muito tempo: faz pouco ainda e a
alegria esvoacava a flor de teus olhos como as marregui-
nhas & tona da lagoa. Por qué fugiu? Por qué foi ela fazer
tio longe de ti e de mim o seu ninho?

— Mae! — murmurava éle apenas, fazendo um vago
gesto.

I o seu corpo, que linha o frescor e a seiva do talo
da palmeira, murchava sempre; o cupim roaz picava-lhe o
coracio,

fle acompanha ainda o tuxaua nas expedicbes de caca
¢ o seu braco nio Ireme ao rugido do cangucu. Mas, ao
cair da larde, evila os jovens guerreiros que armam lacos
para prenderem as aves silvestres e foge dos grupos que
vagueiam pelas coroas do rio alirando rédes de pesca.

Sozinho. salta na leve igara e voa até a ponta do Turu-
ma. onde os companheiros o véem de longe, com os olhos
fitos no espelho das aguas, solitario e tristonho como o
meditativo maguari.

Um dia, cheia de apreensdes funestas, sua mde excla-
maou:

— Filho, os juruparis perversos envenenaram g ar que
respiras. Acaui vem agora cantar i nossa porla. Teu pai
quer fazer longe daqui a nova taba para nossa gente. S0
assim a ave da alegria voltard a esvoacar em teus olhos. ..

Depois de profundo siléncio, Jaguarari suspirou:

—_ Mae, eu a vi!... Eu a vi, mie, boiando em flor como
os nenufares nas aguas do igarapé. E linda como a lua nas
noites mais claras. Eu a vi, mae! Seus cabelos tém a cor
das flores do pau-d'arco e o brilho do sol; suas faces tira-
ram o rosado das penas da colhercira e das fléres da sapu-
caia. Os passarinhos que mais canlam ndo canlam como
ela, mie; ela ¢ formosa como nenhum homem das tabas do

66

99




100

i Grande Rio jamais viu nem vera. Ela cantava e a sua voz
a propria cachoeira do Turuma cessou de roncar e parou,
de certo por ouvi-la. Ela olhou para mim, 6 mae, e esten-
deu-me os bracos. Depois, repartiram-se as dguas e ela
desceu para sua casa, que foi esquecida la no fundo pelo
l’ céu, num tempo muito longe, quando o céu se estendia como

embaixo de nés, a campina matizada de flores, antes de
subir e de arquear sobre as nossas cabe¢as a sua concha
estrelada. Mas eu quero vé-la mais; eu quero ouvir ainda
o seu canto!

A tapuia horrorizada clamou:

— Foge, foge daquele lugar maldito! Nunca mais a
tua igara demande a ponta do Turumi. Foge, meu filho!
Tu viste a lara! O seu canto é a agonia! Foge Jaguarari!
I a laral De dentro de seus olhos verdes te espia a Morte!

E em solucos a velha lapuia atirou-se por terra.

No dia seguinte, a hora que os lrocazes aos casais
passam alto, fendendo os ares em demanda do pouso da
noite, a igara de Jaguarari deslisava célebre nas dguas do
Rio Negro.

Os mancebos manaus que o viram passar, disseram:

. La vai Jaguarari pescar tucunaré.

Mas, stbito, de um grupo de mulheres que levavam
- anforas de barro a beira do rio partiu um grito:

_ Corre, gente. Corre, vem ver!

Acudiram os mocos e pararam atonitos, olhando a bar-
ra do horizonle, fendia as aguas com Jaguarari de pé¢, aber-
tos os bracos, como uma grande ave selvagem prestes a
desferir o voo. A igara parecia marchar em direitura ao
sol, a fim de precipitar-se no seu disco abrasado. E ao
lado do jovem guerreiro, enlagando-o como a beija-lo, sur-
gia, num belo halo de luz argéntea que se destacava no rubor
do poente, um corpo alvo, de formas harmoniosas, coroado
de longas madeixas de fios de ouro a esvoacarem.

A Iara. A lara! — conclamaram, em grito unisso-
no, os guerreiros e as mocas dos manaus correndo para o .
meio da taba. '

E foi a derradeira vez que viram o filho do luxaua
vogar nas aguas escuras do rio,

Afonso Arinos: Revista Selva, N.° 4, margo de 1947, Rio de Janeiro.
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Dois exemplos das histérias em quadrinhos produzidas pelos alunos recontando a

lenda dalara.
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ANEXO 4

Texto sobreo Curupiraretirado do sitio www.amazonia.com.br

O Curupira

Outro ser lendério bastante comum na Amazénia € o Curupira, descrito como um
menino de estatura baixa, cabelos cor de fogo e pés com cal canhares para frente que
confundem os cagadores. Dizem que o Curupira gosta de sentar na sobra das
mangueiras para comer os frutos. La fica entretido ao ddliciar cada manga. Mas se
percebe que € observado, o Curupiralogo sai correndo, e numa velocidade t&o grande
gue a visao humana ndo consegue acompanhar. "Nao adianta correr atrés de um
Curupira', dizem os caboclos, "porgque ndo ha quem o alcance”.

O Curupira tem a fungdo de proteger a mata e seus habitantes, inclusive pune quem
os agride. H& muitos casos também de Curupiras que se encantam por criangas
pequenas, que sdo levadas embora por algum tempo e depois devol vidas aos pais, em
geral depois de 7 anos.

As criangas encantadas pelo Curupiranuncavoltam a ser as mesmas depois de terem
vivido na floresta, encantadas pela visagem.

Muito traquino, o Curupiratambém pode encantar adultos. Em muitos casos
contados, o Curupira mundia os cagadores que se aventuram a permanecer no mato
nas chamadas horas mortas. O encantado tenta sair damata, mas ndo consegue.
Surpreende-se passando sempre pelos mesmos locai s e percebe que esta na verdade
andando em circulos. Em algum lugar bem préximo, o Curupira esta lhe observando:
"estou sendo mundiado pelo Curupira’, pensa o encantado.

Dai s6 restauma dternativa: parar de andar, pegar um pedaco de cip6 e fazer dele
uma bolinha. Deve-se tecer o ¢ip6 muito bem escondendo a ponta, de forma que sgja
muito dificil desenrolar o0 novelo. Depois disso, a pessoa deve jogar a pequena bola
bem longe e gritar: "quero ver tu achares aponta’. A pessoa mundiada deve aguarda
um pouco pararecomecar a tentativa de sair da mata.

Diz alenda que, det&o curioso, o Curupirando resiste ao novelo. Sentaeficala
entretido tentando desenrolar abola de cip6 para achar a ponta. Viraabola de um
lado, de outro e acaba se esquecendo da pessoa de quem malinou. Dessa forma,
desfaz-se 0 encanto e a pessoa consegue encontrar o caminho de casa.
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ANEXO 5

O CURUPIRA

O sol mal pode romper a muralha de verdura da mala
virgem, que borda as margens das ultimas cabeceiras, nas-
cente de um dos afluentes désse rio-ouro, o Anajas, donde
tantos milhares de conlos de r¢is [ém saido em borracha,
e onde ficaram centenares de vidas e a felicidade de int-
meras familias, que ali deixaram a satlide e a honra!

Cercada de arvores gigantescas, de lianas floridas, a
beira do rio em séco, estd uma cabana, coberla de folhas
de canta e cujos quartos sio divididos pela mesma folha,
présa e tecida em sarrafos da acaizeiros,

Um cio ladra na varanda da frenle, assoalhada de
paxiuba e um galo canla no terreiro.

O canto do galo e o lalir do c¢do prolongaram-se pela
mata por muito tempo e com tanta forca e intensidade,
que dirieis serem produzidos por uns pulmées sobrenaturais.

Além dessas vozes reina o siléncio na barraca.

Nesles sertoes, ou cenlros, os raios solares mal pene-
tram; e a lempestade passa rugindo por sobre a copa das
arvores, sem poder ao menos tocar no solo.

O espirito sente a opressio dessa grandeza misteriosa
que a mata virgem revela e divaga povoando-a de génios
e de deuses,

Os sentimentos lernos ressurgem, evocados pela con-
lemplac¢io dessas belezas impressiondveis, aumentados pelo
misticismo que se evola désse conjunto soberbo e majestoso.

A dor e a saudade despertam no coracio, como se a
causa que as fizera nascer ai estivesse a reproduzir-se em
cada movimento espetral désses galhos de arvores, que se-
melham bracos gigantes a implorar misericordia.

Na mata tudo é mistério!

Alras de cada arvore parece ocullar-se um ser exiraor-
dinario,

O sobrenalural empolga-nos, apodera-se de nods e a
raziao vacila, porque se deixa dominar pelos fantasmas ima-
gindrios, que nos cercam.

Tudo se transforma em nossa imaginacio, porque tudo
¢ nadvo para nos.
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E essa soliddo, habitada pelos inofensivos e pelos timi-
dos, parece-nos a morada dos gnomos e dos deuses, circun-
dada e guardada pelas feras, cujos olhos julgamos ver esprei-
tando-nos dos seus antros, ocultos pela folhagem de uma
aryore caida.

I alé o assobio tristonho do inambu, o perpassar rapido
da sururina a correr, o deslisar quase imperceplivel de um
réptil medroso, o véo violento do mutum, e ainda o brando
estalido da folha séca ao pisar cauteloso do veado ou da
culia, tudo assume para nds proporgoes lais que despertam
um pavor quase invencivel e mal reprimido.

Caminhamos a pisar o desconhecido; trememos do
misfério!

Mas, continuemos a nossa narracio.

0 leito do rio estd completamente em séco e as criangas
viao ai acender fogueiras.

O canto dos passaros é Iriste e monétono e apenas que-
bra essa melancolia selvagem o melodioso e admiravel
trinado do péassaro-misico. (O passaro-musico parece-nos ser
o que também é conhecido com o nome de uirapuru, ¢ que
na singela crenca popular tem a propriedade de ainda
depois de morto — atrair a felicidade para os que o lrazem
consigo).

Ei-lo que pousa na mais elevada arvore da mata e onde
ninguém o dislingue,

Em derredor déle esvoaca um bando de aves de lodas
as espécies e parecem admiradas e atraidas por essa doce e
harmoniosa voz.

£ um passarinho cinzenlo, desataviado de cores bri-
Thantes, mas dolado de um érgio vocal admiravel ¢ de uma
faculdade imitativa surpreendente,

Reproduz perfeitamente o trinar dos passarinhos e se
lhes derdes um moto qualquer, assobiando uma &ria, uma
valsa, uma quadrilha, éle apanha os tons e ouvireis as mais
belas variacoes sobre o vosso motivo, em um trinar potente,
doce, arrebatador!

0 passaro-musico ¢ a melodia das matas do Anajas.

L& ao longe, mal se ouvia o seu (rinar melancélico,
interrompido pelo canto do galo e pelo latir do cao.

Do fundo dessa barraca ja tocada pela velhice do lem-
po. saia um gemido fraco e doloroso, manifestacao triste da
miséria e fraqueza da humanidade.

Quem geme?

Um desgracado qualquer que, instinlivamente, apela
para a Providéncia, porque a confianca no valor proprio e
alheio lhe fugira.
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Mas a par désse gemido ouve-se uma voz de anjo, der-
ramando o balsamo da consolacio nesse outro peito opres-
so pela dor!

— Paciéncia, avozinha! Deus nunca desampara o des-
ditoso, o desgracado! Paciéncia! O sofrimento é o sélo dos
eleitos do céu, a dor é o sinal da bondade do Criador. De-
pois esla vida é tio cheia de misérias, que a morte, se ela
vier, sera sempre um bem para noés ambas, porque eu nao
Ihe sobreviverei.

— Tu?... pobre crianca!... Que desgoslos ja te deu
o mundo no qual apenas entrastes? E sofres, minha filha.
eu bem vejo! Mas qual o pesar tio fundo que dulecifica
assim a idéia da morte para ti? Vés? Eu sou velha, aca-
brunhada de dores fisicas, cansada, exausta e todavia a vida
¢ para mim um bem inestimavel, porque ela me proporeio-
na a ventura de te ver.

— Sim, avozinha, a vida deve ser muito apreciada pelos
felizes,

— Mas tu nao o seras, minha filha? O (en noivo, o leu
bom e dedieado noivo, que tanto te ama, nio fard a tua
ventura?

— Pobre Eugénio! — solucou o anjo. ..

Nesla ocasiao o cio deixou de ladrar e um méco ro-
busto e de fisionomia franca e simpatica entrou na cabana,
pé ante pé, e encostou o ouvido as palhas do quarto, mur-
murando baixinho:

Oh! a miséria é horrivel!

L4 dentro a velhinha continuava a gemer e perguntava
a neta chorosa:

— Tu o laslimas entdo? Por qué? Niao o amas?

— Oh! avozinha; amo-o, sim amo-o verdadeiramente.

-~ Mas por qué tens demorado tanlo éste casamento?
Estou doente; a morle dentro em pouco me levara consigo;
desejava deixar-te amparada.

— Ougea, avozinha, ouca... mas deixe falar-lhe baixo,
muito baixo... ésse casamento ¢ impossivel!

— Impossivel, minha filha! Por qué?

~— Porque eu sou uma desgracada e porque eu o amo
com delirio. Oh! avézinha, nao me relire a sua estima.
Eugénio ¢ bom, franco e generoso; como poderia eu enga-
na-lo? A desgraca marcou-me com o seu sinal indelével.
Dentro de mim se agila um ser inocente, que ¢ filho do
crime e essa crianca, nao ¢ filha de Eugénio!

— Que dizes, minha filha?!...

— Um dia, perdida na mata, lulando em vio para en-
contrar o caminho. .. Iembra-se avozinha?
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— Sim, lembro bem as angustias por que passei quando
le perdeste e s6 no dia seguinte apareceste.

— Pois bem! nesse dia, quando eu ja tinha desespe-
rado e perdido alé a fé e que, quanto mais caminhava, mais
me fugia o térmo do caminho, encontrando sempre o mes-
mg lugar, as mesmas arvores, surgiu de repente junlo de
mim um jovem formoso e cheio de bondade, :

— Bela menina, me disse éle, estas perdida?

— Sim, murmurei eu tremendo, por julga-lo um anjo
disfarcado. Tantas vézes invocara a protecao do céu! Estoun
perdida e por mais que caminhe sempre venho dar a éste
lugar,

— Tranquilize-se, disse-me éle: ¢ o Curupira que as-
sombrou-a. Descanse, estou eu aqui. Sébre mim éle nio
tem poder algum. O génio das lrevas, que habita a mata
nao ousara toca-la; mas a sua casa esla longe, muito longe
e perto daqui nio ha habitacio de homens. £ quase noile.
Espere um pouco; vou buscar-lhe algumas frutas e #gua;
deve ter fome. Depois dormira e eu velarei por ti. Amanha
leva-la-ei a sua casa.

O moco retirou-se, trouxe-me frutos silvestres. agua
de muriteteca e como a minha cabeca pendesse de sono éle
amparou-me e adormeci, confiada na sua poderosa prote-
cio.

Acordei ao romper da aurora: sentia a cabeca pesada;
uma sensacao esiranha no corpo todo, um mal-eslar geral,
um abatimento nas minhas forcas e vi que éle ampara-
va-me sobre o peito. Eu tivera sonhos horrorosos e pare-
cera-me que um homem, apertando-me com os seus hracos,
me violara. Via-o, porém, sorrir, e ésse mal-eslar desapa-
receu,

— Entao, disse éle, cumpri a minha promessa; quer ir
Jja para sua casa?

— Oh! senhor, leve-me; minha pobre avd deve eslar
ingquieta.

— E estava filha: mandei locar buzina, dar tiros, gri-
tar e tu nao aparecesle.

-— Ele trouxe-me alé junlo da barraca e repentina-
mente furtou-se da minha vista. Cheia de um respeilo santo,
eu guardei siléncio sobre isto e nem a minha avé nem a
Eugénio o revelei. Passou-se algum tempo; comecei a senlir
agitar-se no meu seio oulro ser: eslava gravida. O que hei
de fazer agora?

—— O curupira! exclamou a velha; Irazes em ti o fi-
lho do curupiral... Foi éle, filha, que depois de ter-te feilo
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perder o lino, transformou-se em moco bonilo para deson-
rar-tel Oh! que desgracal

Ouviu-se um gemido fundo e angustiado: um homem
chorava!

—— Ouves? Quem chora?

A jovem correu para fora do quarto e foi encontrar
Eugénio lavado em lagrimas e que balbuciava:

— O meu primeiro amor!... os meus sonhos de ven-
tural... Ohl... como os homens sao perversos!l... Mas que
culpa tem esta crianca?

- Eugénio, Eugénio, dizia a jovem, ouviste?

— Ouvi tudo!. ..

- Oh! entao perdoa-me! Bem desgracadas ja somos
nés para podermos suporiar ainda o teu desprézo! Nao
posso mais ser tua noiva, serei a tua escrava; mas peco-te
que nio desampares aquela pobre velha no leito de morte!

— Nio, nao!l... pobre crianca, vitima da perversidade
e dos inslintos bestiais de um miseravel qualquer, nao fi-
caras abandonada! O filho do curupira serda o meu pri-
meiro filho!. ..

A jovem lancou-se nos bracos de Eugénio e banhando-
-lhes as mios com as suas lagrimas, levou-a aos labios.

— Ainda existem anjos na terra, meu Deus! disse ela.

Alguns dias depois, a velha tendo melhorado, embar-
caram para Breves ¢ la se casaram os dois namorados.

Hygama: Contos e Lendas Paraenses. J. B. dos Santos, editor,
Belém, Para, 1900, pp. 55-64.
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ANEXO 6
Dois exemplos das histérias em quadrinhosfeitas pelos alunos recontando a lenda do
Curupira.
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ANEXO 7
Cenario do filme O Curupira.




ANEXO 8

A LENDA DO GUARANA

Das tribos da Munducurucania, eram os mais prosperos
os maués. Venciam as guerras, as colheilas eram fartas, as
pecas abundantes e as doencas raras,

Todo ésse bem eslar, diziam éles, decorria da presenca
de certo curumim (menino) que ha alguns anos nascera na
tribo, e, por isso, a alencio e cuidados que lhe dispensavam
eram enormes; se ia a4 pesca, sua igarilé era acompanhada
de outras, com habeis pescadores, que o desviavam das
aguas infestadas de piranhas, jacarés ou puraqués; se en-
lrava na mata, maleiros experimentados o afaslavam das
:astanheiras em safra ou dos ninhos de tocandiras assa-
nhadas.

Mas, um dia, a vigilincia foi burlada... Jurupai, o
génio do mal, disfarcado em cascavel, feriu o curumim, num
bote certeiro.

A tribo entrou em grandes lamentacoes e durante horas
seguidas as preces e os gritos de desespéro se espalharam
pelas floreslas e dguas negras do Maué-acu,

Tupa atendeu as lamentacoes e uma voz, que nio se
sabe de onde veio, determinou:

— Tirem os olhos da crianca, plantem na “terra firme”,
reguem com lagrimas e déle nascera a “a planta da vida”,
aquela que fortalecera os jovens e revigorara os velhos. ..

Os pajés arrancaram e plantaram os olhos do curumim
morto. Durante quatro luas, os guardas da preciosa semen-
teira velaram e regaram a lerra com lagrimas.

Uma nova planta surgiu, travéssa como os curumins,
procurando subir as arvores proximas, de hasles escuras e
sulcadas como os musculos dos guerreiros. E quando fru-
tificou, seus frutos de negro azeviche, envollos no arilo
branco e embutido em duas capsulas vermelho-vivas, eram
sem duvida a multiplicacao milagrosa dos olhos do prin-
cipe maué.

E ela realmente lrouxe o progresso da Iribo, pelo abun-
dante comércio de seus graos, e os sabios confirmaram a
lenda — fortalece os fracos, conserva os jovens, rejuvenesce
os velhos.

Roberval Cardoso: Revista Selva. Rio de Janeiro, n.° 2, novembro
de 1946.
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ANEXO 9
Dois exemplos das histérias em quadrinhosfeitas pelos alunos recontando a lenda do
“guarana.
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ANEXO 10
Fotograma do filme A Lenda do Guarana. (momento em que os indiosrezam para o
deus Tupd).
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ANEXO 11
Foto da Avenida Paulista, 1900/1910
Fotografo: Guilherme Gaendly
Retirada do site www.prodam.sp.gov.br

Fotomontagem para o filme Um delirio as margens da cidade.


http://www.prodam.sp.gov.br
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ANEXO 12

Rei Luis XV
Imagem retirada do sitio:
http://commons.wikimedia.org/wiki/lmage: L ouisl5-4.j pg

Rei Luis XV quando crianca, em 1712 vestido COmMOo uma menina.
Imagem retirada do sitio:
http://pt.wikipedia.org/wiki/l magem:L ouisXVchild.jpg


http://commons.wikimedia.org/wiki/Image:Louis15-4.jpg
http://pt.wikipedia.org/wiki/Imagem:LouisXVchild.jpg
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Retrato feito por Maurice Quentin deLa Tour (Museu do Louvre)
Imagem retirada do sitio:
http://pt.wikipedia.org/wiki/l magem:L ouis15-1.jpg

Luis XVI
Imagem retirada do sitio:
http://www.inter next.com.br/valois/pena/1793b.htm


http://pt.wikipedia.org/wiki/Imagem:Louis15-1.jpg
http://www.internext.com.br/valois/pena/1793b.htm
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Pal &cio de Versalhes

Ninguém imaginaria que em umaregido indspita, umaterra pantanosa, sem agua potavel e com vegetacdo
escassa, pudesse se erguer 0 maior € 0 mais suntuoso palacio do mundo. Ninguém? O Rel Sol imaginou! Luis X1V
ordenou a construcdo do Palé&cio de Versalhes, o simbolo da era absolutista, "simultaneamente incomensuravel e
harm6nico”. O arquiteto Louis Le Vau (1612-1670), que construiu o Louvre e as Tulherias, foi 0 encarregado das obras da
primeira etapa, sendo gjudado pelo pintor Charles Le Brun (1619-1690), responsavel pela decoracdo, e por André Le
Né6tre (1613-1700), o jardinista que criou os "jardins a francesa’, caracteri zados pel as perspectivas a perder de vista, pelos
lagos e repuxos.

Le Brumfoi contratado para fazer osjardins e levar aguaparaVersalhes. Trintae seis mil homens vindos de
todas as regides da Franga, trabalharam na gigantesca construcdo. Seis mil caval os foram usados para puxarem os carros
que transportavam pedras, blocos de marmore e vigas. O rei visitava as obras quase todos os dias, incentivando os
traba hadores. Nada o desanimou, nem mesmo as epidemias de febre que dizimaram operérios, nem as deser¢es em
massa ocorridas nos invernos rigorosos de 1678 e 1684, nem tampouco os custos € evados, o que o obrigou, inclusive, a
transformar seus servigos de prata em moeda. E naguelaregido, cuja Unica construgdo existente era um pegueno pavilhdo
de cacga, surgiu aos poucos um palécio jamais construido por qualquer rei ou governante, em qualquer lugar do mundo.

A fachada principal media 580 metros de cumprimento, possuia 375 janelas, imensos pétios, numerosos
edificios laterais e paraterminar, umalonga avenida que o ligava diretamente a Paris. O sucessor de Le Vau, que concluiu
as obras do Palé&cio de Versahes, foi o arquiteto Jules Hardouin-Mansart (1646-1708). Escultores, pintores, ourives,
estucadores, marmoristas, as melhores profissionais trabalharam para realizar uma decoragdo jamais vista. As cores
dominantes do Versales eram o branco e o ouro, nas paredes, nos tetos, estofados, ornamentos e também os deuses
marinhos das fontes do jardim foram dourados. Para jorrar aguano palécio, foram busca-lano Rio Sena e paraisso
construiram um servico de extragdo de dgua, composto por 221 bombas que elevavam a agua mais de 160 metros de
aturaedai para Versahes, numavazéo de seis mil metros ctbicos por dia.

Finalmente, no dia 6 de maio de 1682, Luis X1V levou definitivamente a sua corte para o Pal&cio de Versalhes,
sem o qual seriaimpossivel imaginar o reinado do Rei Sol. A nobreza inclinava-se perante uma etiqueta que ndo era
menos rigida do que a espanhola, e sentia-se orgulhosa do seu culto ao rei. O levantar, asrefei¢des, o deitar-se se
transformaram em solenidades que se celebravam diariamente seguindo os mesmosritos, inalteravel e exatamente
determinados.

Imagem e texto retirados do site:

(www.areliquia.com.br)



http://www.areliquia.com.br
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ANEXO 14

Revolugao Francesa

A Revolugéo Inglesa do século XVII marca o inicio da Era das Revolugfes Burguesas, na medida em que cria condi¢des para
0 desenvolvimento acelerado do capitalismo. A Revolugdo Francesa, cabe definir o perfil ideoldgico desses movimentos, por seu caréater
liberal e democrético. Para muitos historiadores, a Revolugéo Francesa faz parte de um movimento revolucionario global, atlantico ou
ocidental, que comega nos Estados Unidos em 1776, atinge Inglaterra, Irlanda, Holanda, Bélgica, Itdlia, Alemanha, Suica e, em 1789,
culmina na Franga com violénciamaior. O movimento passa a repercutir em outros paises europeus e volta a Franca em 1830 e 1848. H&
tragos comuns em todos esses movimentos, mas a Revolugdo Francesa tem identidade propria, manifestada na tomada do poder pela
burguesia, na participacio de camponeses e artesaos, na superagdo das instituicdes feudais do Antigo Regime e na preparacao da Franca
para caminhar rumo ao capitalismo industrial .

A Franca era ainda um pais agrario em fins do século XVIII. Novas técnicas de cultivo e novos produtos melhoraram a
aimentacdo, e a populagdo aumentou. O inicio de industrializacdo j & permitia a reducdo de pregos de alguns produtos, estimulando o
consumo. A burguesia se fortaleceu e passou a pretender o poder politico e a discutir os privilégios da nobreza. Os camponeses
possuidores de terras queriam libertar-se das obrigagdes feudai s devidas aos senhores. Dos 25 milhdes de franceses, 20 milhdes viviam
no campo. A populagdo formava uma sociedade de estamentos (formas de estar), resquicio da Idade Média. Mas j & se percebia uma
divisdo de classes. O clero, com 120 000 religiosos, dividia-se em dto clero (bispos e abades com nivel de nobreza) e baixo clero (padres
e vigérios de baixa condicao); era o primeiro estado. A nobreza constituia 0 segundo estado, com 350 000 membros; os palacianos viviam
de pensdes reais e usufruiam de cargos publicos; os provinciais viviam no campo, na pendria. A nobreza de toga, congtituida de gente
oriunda da burguesia, comprava seus cargos. O terceiro estado compreendia 98% da populagdo: alta burguesia, composta por banqueiros,
financistas e grandes empresarios; média burguesia, formada pelos profissionais liberais, os médicos, dentistas, professores, advogados e
outros; peguena burguesia, os artesdos, lojistas, e 0 povo, camada social heterogénea de artesdos, aprendizes e proletérios. As classes
populares rurais completavam o terceiro estado; destacavam-se os servos ainda em condigdo feudal (uns 4 milhdes); mas havia
camponeses livres e semilivres.

O terceiro estado arcava com o0 peso de impostos e contribui¢des para o rei, o clero e a nobreza. Os privilegiados tinham
isencdo tributéria. A principal reivindicagdo do terceiro estado era a aboli¢&o dos privil égios e ainstauragdo da igualdade civil. No plano
politico, a revolucéo resultou do absolutismo monarquico e suas injusticas. O rel monopolizava a administragao; concedia privilégios;
eshanjava luxo; controlava tribunais; e condenava & prisdo na odiada fortaleza da Bastilha, sem julgamento. Incapaz de bem dirigir a
economia, era um entrave ao desenvolvimento do capitalismo.

O Estado néo tinha uma maquina capaz dé captar os impostos, cobrados por arrecadadores particulares, qué espoliavam o
terceiro estado. O déficit do orcamento sé avolumava. Na época da revolugao, a divida externa chegava a5 bilhdes de libras, enquanto o
melio circulante ndo passava da metade. Os fildsofos iluministas denunciaram a situagdo. Formavam-se clubes para ler seus livros. A
burguesiatomava pé dos problemas é buscava conscientizar a massa, para obter-lhe o apoio.

As condic¢des estavam postas; faltava uma conjuntura favorével para precipitar arevolugdo.

A indlstria sofreu séria crise a partir dé 1786. Um tratado permitiu qué produtos agricolas franceses tivessem plena liberdade
na Inglaterra em troca da penetragdo dé produtos ingleses na Franca. A principiante indistria francesa ndo aglientou a concorréncia. A
seca de 1788 diminuiu a producdo de alimentos. Os pregos subiram € os camponeses passavam fome. Havia miséria nas cidades. A
situacdo do tesouro piorou depois qué a Franga apoiou a Independéncia dos Estados Unidos, aventura qué Ihe custou 2 bilhGes dé libras.
O descontentamento era geral. Urgiam medidas para sanear 0 caos. Luis XVI encarregou o ministro Turgot dé redlizar reformas
tributérias, mas os nobres reagiram & ele sé demitiu. O rei entdo indicou Calonne, qué convocou a Assembléa dos Notéaveis, dé nobres é
clérigos (1787). O ministro propds qué esses doi s estados abdi cassem dos privilégios tributérios € pagassem impostos, paratirar o Estado
da faléncia. Os nobres nédo sb recusaram como provocaram revoltas nas provincias onde eram mais fortes.

O novo ministro, Necker, convenceu o rei a convocar a Assembléia dos Estados Gerais, qué ndo sé reunia desde 1614. As
eleicoes dos candidatos para a Assembléia reali zaram-se em abril dé 1789 é coincidiram com revoltas geradas pela péssima col heita desse
ano. Em Paris, os panfletos dos candidatos atacavam os erros do Antigo Regime € agitavam os sans-culottes, isto &, os sem-cal ¢cdes, em
alusio a peca de roupa dos nobres, que os homens do povo ndo usavam. Os nobres eram cerca de 200 000 numa Paris com 600 000
habitantes. Em maio de 1789, os Estados Gerais se reuniram no Palécio de Versalhes pela primeira vez. O terceiro estado foi informado
de que os projetos seriam votados em separado, por estado. Isto daria vitéria a nobreza e ao clero, sempre por 2 a 1. O terceiro estado
rejeitou a condigdo. Queria votacdo individual, pois contava com 578 deputados, contra 270 da nobreza e 291 do clero, ou segja g, tinha
maioria absoluta. E ainda contava com os votos de 90 deputados da nobreza esclarecida e 200 do baixo clero.

Texto retirado do site:

http://www.culturabrasil.org/revolucaofrancesa.htm



http://www.culturabrasil.org/revolucaofrancesa.htm
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ANEXO 15

A Noiva da Aldeia, de Jean-Baptiste Greuze.
Paris, Louvre.

A refeicdo de camponeses, dosirmaos L e Nain.
Paris, Louvre.

Imagens retiradas do livro Historia da Vida Privada 3: da Renascenga ao Século das Luzes
/ org. Roger Chartier. Sd0 Paulo, Ciadas Letras, 1991, p. 505.
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Hora darefeicao.
Paris, Biblioteca Nacional.

A Catadora de piolhos, de Michel Sweerts.
Estrasburgo, Museu de Belas Artes.

Imagens retiradas do livro Historia da Vida Privada 3: da Renascenga ao Século das Luzes
/ org. Roger Chartier. S80 Paulo, Ciadas Letras, 1991, p. 591.
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ANEXO 16

Personagens e elementos do cenéario criados para a animagao sobre a Revolugéo
Francesa pelosalunos da sétima série.

Rei Luis XVI

Mulher da nobreza
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A guilhotina (fotograma do guilhotinamento)
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ANEXO 17

Trés cds contendo as imagens quadro a quadro e os filmes realizados nas trés
experiéncias didaticas relatadas.
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