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Parte |

Olhares sobre as identidades e a educagao






a primeira parte deste livro, que ¢ resultado de um

proficuo encontro entre alunos e professores da

universidade, professores das redes estadual e mu-
nicipal de ensino e convidados docentes-pesquisadores de
instituicoes brasileiras de ensino superior, apresentamos tex-
tos que sao extensoes das palestras e mini-cursos realizados
pelos convidados. As identidades na internet e nos meios de
comunicagao, as identidades infantis e de idosos, identidades
raciais e étnicas, identidades religiosas, regionais, nacionais, no
campo e na cidade, todas estas possibilidades atravessam as
constitui¢Oes identitarias que se constroem dentro dos muros
da escola, que se fixam e que se reorganizam No contexto
escolar.

Se espagos educacionais e pedagogicos podem ser con-
siderados quase todos os espagos (da festinha de aniversario
a0 jogo de futebol, do clube ao sindicato, da igreja a televisao),
a escola além de ser o espago pedagdgico e educacional por
exceléncia, ¢ lugar de promogao, reordenacao e até de desqua-
lificagao a priori das identidades, tanto infantis como juvenis,
de adultos e de bebés, de trabalhadores e de professoras. Ali,
todos nés envolvidos com o ensino formal (licenciandos, pro-
fessores em exercicio, funcionarios, pais, alunos e ex-alunos)
somos constituidos e promovemos constitui¢oes identitarias:
nas relagoes construidas no contexto escolar.

Os quatro textos que seguem, das professoras Leticia .
R. de Freitas, Rosa M. Hessel Silveira, Karla Saraiva e Luciana
Hartmann trazem algumas das discussoes que tiveram lugar
durante os dias do 1° Encontro PIBID UFPel — Identidades
no contexto escolar, tratando de escola, de metodologias edu-



cacionais, de relacdes da escola com a midia, com as tecnolo-
gias da informagao, com o mundo e com seus diferentes su-
jeitos e identidades, pensando uma educagao que se constitui
(e nos constitui) na diferenca.



1. Praticas identitarias e a construgao
das alteridades no contexto escolar

LeTiciA FonseEcA RicHTHOFEN DE FREITAS!

A questao das identidades, e consequentemente da dife-
renca, tem sido o foco de diversos estudos em diferentes areas
do conhecimento. Tal convergéncia é possivel a partir de con-
cepgOes teodricas que transcendem as fronteiras fixadas por
determinados campos do saber. Este trabalho esta alinhado
a essa perspectiva, transitando no campo dos Estudos Cultu-
rais e da assim chamada Linguistica Aplicada Transdisciplinar,
debrucando-se sobre a questao identitaria.

Mais especificamente, seu objetivo ¢ discutir alguns dos
sentidos atribuidos a identidade gaucha que circulam no con-
texto escolar, discutindo as lutas em torno da busca de uma
defini¢ao e de uma fixacdo de sentidos para a “gauchidade”.
Estas lutas ndo acontecem no sentido de que se possa defi-
nir fronteiras e fixar conceitos, mas sim proporcionando o
que Canclini chama de hibridagao cultural, definida, segundo
0 autor, como “processos socioculturais nos quais estruturas
ou praticas discretas, que existiam de forma separada, se com-
binam para gerar novas estruturas, objetos e praticas” (Can-

! Professora adjunta Centro de Letras ¢ Comunicac¢io e do Programa de
Poés-graduaciao em Letras — Mestrado da UFPel e pesquisadora associada
do Nucleo de Estudos Sobre Curriculo, Cultura e Sociedade (Neccso) do
PPGEDU/UFRGS. Possui graduacao em Letras, Mestrado, Doutorado e
Pés-Doutorado em Educacio. Contato: leticia.freitas@ufpel.edu.br
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clini, 2000, p. 2). Cabe ressaltar, ainda, que a analise que sera
empreendida aqui busca “sublinhar a necessidade de pensar
as identidades como um processo permanente, de constru¢ao
e desconstru¢ao, em oposi¢ao aos paradigmas homogeneos,
coerentes e estaveis da modernidade” (Skliar, 2000, p. 6).

Em um primeiro momento, o foco sera o processo de
construcao das identidades, para, a seguir, tragar um rapido
panorama da tentativa moderna de fixa-las e homogeneiza-
-las. Serao analisadas, entdo, as permanentes lutas e tensoes
que permeiam o sentido de uma chamada “identidade gau-
cha”, levando em consideragio o seu carater hibrido, para,
finalmente, considerar o papel do ambiente escolar, particu-
larmente as escolas do Rio Grande do Sul, na circulagio de
tais conceitos e na produgao de sentidos identitarios.

Construindo identidades

As identidades sao entendidas aqui a partir da sua perspec-
tiva ndo-essencialista (Woodward, 2000), a qual tem enfatizado o
carater fluido e nao fixo das mesmas. Em primeiro lugar, ¢ neces-
sario considerar o fato de que a identidade é construida a partir
da diferenca, diferenca esta que delimita o terreno entre o “nés”
e os “outros”, entre o que ¢ “nosso” e o que é “dos outros”. A
identidade depende de algo que esta situado fora dela: uma outra
identidade. Assim, eu s6 sou gaucha porque nao sou mineira ou
paulista. A constitui¢ao da identidade se da na relacao identidade-
-diferenca, relagao esta que se estabelece a nivel discursivo, con-
forme nos mostra Silva:

(...) a diferenca é sempre uma relacdo: nio se pode ser “dife-
rente” de forma absoluta; é-se diferente relativamente a algu-

ma coisa, considerada precisamente como “nao-diferente”.
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Mas essa “outra coisa” nao é nenhum referente absoluto,
que exista fora do processo discursivo de significagio: essa
“outra coisa”, o “nao-diferente”, também s6 faz sentido, sé
existe, na “relacdo de diferenca” que a opoe ao “diferente”
(Silva, 1999, p. 87).

Esse processo de diferenciagdo é estabelecido, no caso das
identidades nacionais e regionais, por uma marcagao simbolica
em relagdo a outras identidades: o hino, a bandeira, a indumen-
taria, a culindria, sao exemplos de artefatos que marcam simboli-
camente uma nagao ou regiao. Quando pensamos no chimarrao,
logo o associamos a identidade gaucha, assim como a bandeira
norte-americana, espalhada em diversos lugares do planeta, esta
associada a hegemonia da cultura daquele pais.

Edward Said (1990), em seu livto Orientalismo, ao es-
tudar a invencao do Oriente pelo Ocidente, e a consequente
constitui¢ao da identidade ocidental a partir do seu “Outro”,
o Oriente , refere-se ao conceito de geografia imaginativa no
que diz respeito a delimitagao de espacos:

Um grupo de pessoas que vive em uns poucos hecta-
res de terras estabelece fronteiras entre sua terra e adjacéncias
imediatas e o territorio além, que chama “terra dos barbaros”.
(-..) consequentemente, “eles” ficam sendo “eles”, e tanto o
tertitério como a mentalidade deles sdo declarados diferentes
dos “nossos”. Desse modo, até um certo ponto, as sociedades
modernas e as primitivas parecem detivar suas identidades ne-
gativamente. Um ateniense do século V, com toda probabili-
dade, sentia-se tao nao-barbaro quanto se sentia positivamente
ateniense. As fronteiras geograficas acompanham as sociais, ét-

nicas e culturais de um modo previsivel (Said, 1990, p. 64).
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Este tipo de geografia imaginativa também é uma forma
de marcagdao simbolica; quando marcarmos simbolicamente
regioes, territorios, identidades, delimitamos as fronteiras e,
ao demarca-las, fixamos quem pertence e quem nao pertence
a este espago, seja ele cultural, territorial, regional. A marcagao
simbdlica gera, portanto, também um tipo de exclusio que
poderia ser chamada de social.

Maciel acrescenta que, no caso da marcacao simbodlica das
identidades regionais, este processo de diferenciacao, que ho-
mogeneiza o “nds”, a fim de diferencia-lo dos “outros”, da-se
também, através de figuras emblematicas, que “servem como
modelo e que se expressam em “personagens” que pretendem
representar a regiao e seus habitantes, evocando uma relacao ho-
mem/tertitério” (Maciel, 2000, p. 77). No caso especifico do Rio
Grande do Sul podemos falar da figura emblematica do gaucho,
tornada simbolo dos habitantes do Estado.

A constitui¢ao de uma identidade nacional ou regional
¢ engendrada também a partir de varias narrativas, estorias e
mitos, contados e recontados, produzindo-se assim uma uni-
cidade para este espago e esta identidade, fazendo com que
os membros de um determinado grupo partilhem da ideia de
na¢ao ou regiao. Hall, ao analisar a producao de identidades
na pés-modernidade observa que:

Uma cultura nacional é um discurso — um modo de construir
sentidos que influencia e organiza tanto nossas agdes quanto a
concep¢ao que temos de noés mesmos. As culturas nacionais,
ao produzir sentidos sobre “a nacao”, sentidos com os quais
podemos nos identificar, constroem identidades. Esses sentidos
estao contidos nas estorias que sao contadas sobre a nacao, me-

motias que conectam seu presente com seu passado e imagens
que dela sao construidas (Hall, 1997, p. 55).
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As identidades, sejam elas nacionais ou regionais, por
conseguinte, “nao sao coisas com as quais NOs nascemos, mas
sao formadas e transformadas no interior da representacao”
(Hall, 1997, p. 53). Sendo assim, eu s6 posso me considerar
gaucha, se partilho da ideia de gauchidade, dos sistemas de
representacao que criam o gaiucho, com todas as suas praticas,
discursivas e nao-discursivas.

O conceito de representagao ¢ tomado com base na
virada linguistica, tdo cara as Ciéncias Humanas e Sociais, e
que parte do pressuposto de que a linguagem nao é mais en-
tendida como mediadora entre o pensamento e uma suposta
realidade exterior, conforme nos ensinou toda uma tradicao
filosofica ocidental de origem platonica. De acordo com esta
tradicdo, representar consiste em re-apresentar, tornar presen-
te, da maneira mais perfeita possivel, através da razao, algo
ou alguma coisa do mundo dito “real”. Representar, nesse
caso, quer dizer instituir significados, uma vez que, sob essa
perspectiva, os significados niao estariam presentes em uma
realidade anterior ao discurso, pois é o ato de significar que
cria a “realidade”. Os significados, portanto, sio considerados
na sua historicidade, sendo fluidos, contingentes, atrelados as
nossas praticas linguisticas.

Os sistemas de representagao, ao instituirem identida-
des, estao ligados a sistemas de poder, uma vez que quem tem
o poder de representar, inventa identidades, determinando
quem e o que pode ser nelas incluido e quem e o que deve
ser delas excluido. Visto que as identidades sao construidas
no discurso, elas estdo imbricadas em uma rede de relacoes de
poder, no sentido foucaultiano, e ¢ justamente por isso que,
ao analisarmos como se constitui uma determinada identida-
de, mesmo havendo uma hegemonia de certos discursos, ha
também toda uma gama de outras produg¢oes discursivas que
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buscam visibilidade e dizibilidade nesta produgao de signifi-
cados hegemonica.

Em relacdo a questao de poder, Foucault (1999) desen-
volve a noc¢ao de microfisica do poder, presente na rede das
relagoes sociais de forma capilar, sendo exercido em diversos
pontos desta rede. Por isso, diz-se que o que existe sao “prati-
cas ou relagoes de poder” (Machado, 1999, p. XIV). O poder
entendido a partir de praticas ou de relacdes implica também
praticas de resisténcia, exercida também dentro desta rede de
relagoes, e ndo a partir de um lugar privilegiado.

A modernidade e o mito do gaticho

Como foi discutido na se¢ao anterior, a linguagem ¢
entendida, a partir da virada linguistica, como constituidora
de todos os aspectos da vida social. Sendo assim, a produ-
¢ao de saberes esta diretamente ligada a questao discursiva,
ela se da a partir do que Foucault denomina “regimes de
verdade”, os quais permitem que determinadas coisas se-
jam ou nao pensadas. O discurso da modernidade pode ser
considerado um grande regime de verdade, o qual se baseia
na supremacia da razao e no sujeito. O sujeito moderno,
dotado de razio, seria capaz de atingir niveis cada vez mais
elevados de conhecimento, o que, por sua vez, permite o
desenvolvimento cientifico e tecnoldégico. E a crenca no
progresso e na ciéncia.

Este mito da modernidade, entretanto, nao é tio natu-
ral quanto se nos quer fazer crer. Ao contrario, possui data
de nascimento e endereco certos: surgiu no século XVII, na
Europa. Segundo Giddens, “a ideia providencial da razao
coincidiu com a ascensio do dominio europeu sobre o res-
to do mundo. O crescimento do poder europeu forneceu o
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suporte material para a suposi¢ao de que a nova perspectiva
sobre o mundo era fundamentada sobre uma base sélida que
tanto proporcionava seguranga como oferecia emancipag¢ao
do dogma da tradi¢ao” (Giddens, 1991, p. 54).

Esta visdo eurocéntrica fala da Histéria como sendo a
historia européia, e faz com que os “outros” precisem da Eu-
ropa para serem explicados e narrados. Alids, a modernidade
inventa o “outro”, inscrevendo-o em fronteiras de inclusiao e
exclusao, normatizando-o, usurpando o seu territorio, as suas
fontes de producio, e, principalmente, os seus mitos.

Segundo Bhabha (1998), o processo principal do espa-
co colonial € a fixacao do outro. Esta fixacdo ¢ necessaria para
a constitui¢ao da identidade, pois, como foi demonstrado an-
teriormente, identidade e diferenca nao podem ser vistas se-
paradamente, mas sim fazendo parte de uma relagdo, a qual,
ao marcar a diferenca, constréi o sentido identitario. Edward
Said (1990) mostra como o Oriente foi inventado pelo Oci-
dente, e, sobretudo, como a ideia de Oriente e a sua identi-
dade sdo cruciais para a construgao da ideia de Ocidente e
da sua respectiva identidade. Da mesma forma, o historiador
Albuquerque Jr. analisa o processo de construgao imagético-
-discursivo da regido Nordeste do Brasil, entendendo-o como
atrelado ao processo de constru¢ao do Sul e em contraposi-
¢do a ele, sendo a regidao Nordeste “o exemplo do que o ‘Sul’
nio deveria ser. E o modelo contra o qual se elabora a “ima-
gem civilizada do Sul”” (Albuquerque Jr., 1999, p. 61).

Este processo de fixagao do “outro” operado pelo espago
colonial faz com que a modernidade, de acordo com Castro-Go-
mez, seja “‘uma maquina geradora de alteridades que, em nome
da razao e do humanismo, exclui do seu imaginario a hibridagao,
a multiplicidade, a ambiguidade e a contingéncia das formas de
vida concreta” (Castro-Goémez, 2000, p. 145).

17



Atrelada a episteme moderna surge, no Rio Grande do
Sul, no final do século XIX| inicio do século XX, a figura
emblematica e mitica do gatcho, utilizada, até os dias de hoje,
como simbolo de todas as pessoas nascidas no Estado. A fi-
gura do gaucho geralmente ¢ associada a regiao do pampa, a
paisagem rural, atribuindo-se a ele caracteristicas como cora-
joso, destemido, rude, honesto, s6 para citar alguns exemplos.
Jacks assim define o mito:

Do ponto de vista da histéria, “uma das caractetisticas
basicas ¢ o enaltecimento de um passado guerreiro, onde o
historiador busca nas lutas fronteiricas com os castelhanos
vitorias grandiosas, lances de heroismo e, dominando o ce-
nario de pampa, ‘verdadeiro campo de batalha’, encontra-se
a figura altaneira, viril e destemida do gadcho, ‘centauro dos
pampas’, ‘monarca das coxilhas”. (Pesavento,1984, p. 67).
Esse mito engendrou um tipo, uma personalidade, que pas-
sou a identificar idealmente o gaucho e impor-se como pa-
drdo de comportamento (JACKS, 1998, p. 21).

A figura emblematica e mitica do gaucho, cuja repre-
sentagao ainda hoje circula em diversos discursos — da midia,
de pecas publicitarias, nas instituigdes escolares, etc. — teve
a sua constitui¢do, a sua invencdo, forjada gracas a intime-
ras condi¢oes historicas que possibilitaram o seu surgimento,
tendo sido apropriada pelo discurso literario, politico, etc. e é
utilizada nos dias de hoje como simbolo de todas as pessoas
nascidas no Rio Grande do Sul. Os discursos e dispositivos
pedagdgicos da escola, da midia, e as comemoragoes e artefa-
tos do nosso cotidiano, interpelam sujeitos, “convidando-os”
a tornarem-se gauchos e gatchas de acordo com a represen-
tagdo contida nesta figura mitica.

18



Associada ao mito do gaucho estd a ideia de nagao gaud-
cha, a qual obteve, durante o periodo da Revolugio Farroupi-
lha (1835-1845), uma concretude cuja visibilidade se estende
até os dias de hoje. A na¢ao gatcha ¢ uma formagao discursi-
va que surgiu atrelada a uma historia regional do Rio Grande
do Sul, que narra algumas das lutas ocorridas no territério
sul-rio-grandense e descreve a regido, seus aspectos fisicos,
geograficos e humanos como se fossem transcendentes. Ela,
a nagao, aparece narrada desde sempre como um prenincio,
uma promessa que “naturalmente” viria a ser cumprida.

A historia regional “nao leva em conta o fato de que uma
época ou um espago nao preexistem aos enunciados que os ex-
primem, nem as visibilidades que os preenchem” (ALBUQUER-
QUE JR., 1999, p. 29). Central ao discurso historiografico re-
gionalista é o andincio da figura mitica do gaicho, este também
narrado como uma promessa gloriosa, herdi que atravessou alti-
vamente guerras e adversidades, tipo humano rude, que assim se
constituiu somente por uma necessidade imposta pelo meio. Um
outro mecanismo de extrema relevancia no que concerne a esta
representacao hegemonica do gaicho ¢ a criagio dos Centros
de Tradigdes Gauchas (CTG) e, posteriormente, do Movimento
Tradicionalista Gatcho (MTG), os quais se apropriaram do mito,
institucionalizando a identidade gaicha e “legislando” sobre ela.

Hibridagéo: flexibilizando as fronteiras

Embora haja todo um esfor¢o para a fixagao de uma
identidade gaucha homogénea, pode-se perceber toda uma
variedade de produgoes discursivas que buscam espago e de-
sestabilizam um possivel sentido tGnico para a “gauchidade”.
Como observou Oliven, a representacao encerrada pelo mito
do gaicho mais exclui do que inclui:

19



Trata-se de uma construcio de identidade que exclui
mais do que inclui, deixando fora a metade do territério sul-
-rio-grandense e grande parte de seus grupos sociais. Apesar
do enfraquecimento da regido sul do estado, da notavel pro-
jecao economica e politica dos descendentes dos colonos de
origem alema e italiana que desenvolveram a regido norte,
da urbanizacio e da industrializagdo, o tipo representativo
do Rio Grande do Sul continua a ser a figura do gatcho da

Campanha, como teria existido no passado.

Se a construcao dessa identidade tende a exaltar a fi-
gura do gaucho em detrimento dos descendentes dos colo-
nos alemaes e italianos, ela o faz de modo mais excedente
ainda em relagdo ao negro e ao {ndio que comparecem no
nfvel das representa¢oes de uma forma extremamente palida
(Oliven, 1992, p. 6).

Haesbaert, em seu estudo a respeito da rede “gaucha”
na regiao de Barreiras (BA), formada por gauchos e gaichas
que se estabeleceram no local em busca de trabalho e de ter-
ras, mostra, através de sua pesquisa, o confronto existente no
contato entre as identidades “baiana” e “gaicha”. O gaucho
diz-se superior, sendo-lhe atribuidas caracteristicas como in-
teligéncia, ambicao, limpeza, ordem. Segundo o autor:

Essa segregacio, via mito da superioridade “gaticha”
(aquele que “veio pra decidir”), poderia ser atribuida apenas
as classes privilegiadas que, por estarem muito mais integra-
das ao circuito capitalista, impdem-se sobre os nordestinos
de uma maneira incontestavel. Entretanto, varios exemplos
demonstram que esse sentimento de superioridade permeia

também as relacOes entre as classes subalternas, em grande

20



parte devido a identidade comum que acreditam partilhar,
especialmente em relagdio a um atributo bésico, de carater
étnico-cultural, que ¢é a “descendéncia européia” (Haesbaert,
1997, p. 166-167).

Este discurso a respeito da descendéncia européia de
grande parte dos gaichos constitui um importante traco den-
tro do sistema de significados que buscam dar sentido a iden-
tidade gatcha, sendo, inclusive, no contexto do oeste baiano,
um elemento unificador. Se hoje em dia este traco é simbolo
de “status”, agregando caracteristicas forjadas no campo de
significacdo que encerram positividade (amor ao trabalho, lim-
peza, organizacgao, dedicagao, honestidade), no século XIX,
quando houve o inicio da imigra¢ao, os imigrantes também
foram “objeto de um processo de estereotipia”.

Ao chegarem ao Rio Grande do Sul no século XIX os imi-
grantes foram estabelecidos em terras que nao fossem ocupadas
por areas onde houvesse pecuaria, fundando nucleos onde se de-
dicavam a agricultura, baseada na pequena propriedade familiar.
Segundo Teixeira “no inicio, em relagao a pecuaria, a agricultura
chegava a ser considerada degradante e era sentida uma situagao
socialmente inferior do “colono” em relagao aos habitantes mais
antigos, os “gauchos” (apud Maciel, 2000, p. 89). O préprio tet-
mo clono, segundo o autor “significava, sobretudo, caréncia de
certos atributos positivamente considerados. Colono remetia a
nogio de pessoa com caréncia de ambicao, de traquejo social, de
elegancia, de postura corporal e comportamental, de senso de
oportunidade e de progresso, de arrojo, de perspicacia, de sagaci-
dade” (apud Oliven, 1990, p. 19).

Nagquela época os “gatchos” eram vistos pelos imigrantes
como um tipo social supetiot, por estarem ligados a pecuaria e pelo
fato de o seu simbolo principal ser o cavalo, pois, segundo Oliven:
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Na Europa, este animal era apanagio e marca de dis-
tingdo da aristocracia rural; uma das primeiras providéncias
dos colonos ao chegarem ao Brasil era adquirir esta monta-
ria, assim que tivessem condi¢des para fazé-lo. A identifica-
¢do do “colono” com o “gaicho” significava, portanto, uma

forma simbélica de ascensio social (id. ibid. p. 20).

Com o passar do tempo os imigrantes aumentaram a
sua participacdao na economia do Rio Grande do Sul, passan-
do da atividade de subsisténcia para a producao e comercia-
liza¢ao de excedentes, contribuindo mais tarde para a criagao
da industria regional, e aumentando sua participagao no cena-
rio politico do Estado.

Hoje em dia o fato de ser descendente de imigrantes
nao ¢ mais motivo de vergonha, podendo, inclusive, ser um
capital cultural bastante rentavel. Alids, conforme assinala
Canclini, “estudar processos culturais, por isto, mais do que
nos levar a afirmar identidades auto-suficientes, serve para co-
nhecer formas de situar-se em meio a heterogeneidade e en-
tender como se produzem as hibrida¢des” (Canclini, 2000, p.
4). Hibrida¢oes estas que podem ser percebidas através destas
disputas pelo estabelecimento de significados, pela institui¢ao
de regimes de verdade sobre a identidade gaicha, que atraves-

sam varias instancias do corpo social.
O contexto escolar e a produgao de identidades

Ao finalizar, é necessario ressaltar o papel de destaque
que a escola exerce, no sentido de ser uma instituicdo em cujo
espaco sao travadas diversas lutas e disputas em torno de to-
dos estes — e outros tantos nio mencionados neste trabalho
— sentidos da gauchidade, seja através de contetdos curricula-
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res, seja por meio de festas ou comemoragdes. Nesse sentido,
cabe sublinhar o fato de que

histoticamente, a escola tem sido um /s privilegiado de ctiagdo
e a reafirmacgao de algumas identidades, em especial daquelas
ligadas ao ambito do nacionalismo, para o qual sio sempre apte-
sentadas narrativas integradas a projetos politicos, devidamen-
te equipadas de simbolos, apontando perspectivas de futuro a
partit do estabelecimento de um passado fabricado/escolhido,
marcando posicdes de sujeito a serem preenchidas pelos alunos
e alunas (Silveira, 2000, p. 283).

Sendo esse /ocus privilegiado de circulagao de discursos
de identidade e da sua criacdo, e com base na nocao foucaul-
tiana de poder, a escola e o espaco escolar também sdo arenas
de lutas e de embates pela producao dos mais diversos sen-
tidos identitarios. Nessa luta pela producao e pela fixacao de
sentidos temos, no caso do gauchismo, além dos discursos e
das praticas que circulam na ocasido de determinadas festas
civicas, como o 20 de Setembro, por exemplo, data simbolo
para os habitantes do Rio Grande do Sul, ha toda uma pro-
dugdo de livros didaticos e de livros de literatura infantil que
privilegiam essa representac¢ao do gaucho ligada ao universo
simbolico do gauchismo, conforme estudos de Freitas (2009,
2010). Dessa forma, sendo o espago escolar também um es-
paco de construcao de identidades, ¢ importante que profes-
soras e professores desnaturalizem certas praticas e certos re-
gimes de verdade que buscam fixar as identidades, no sentido
de desnaturalizar posi¢des de exclusdo e de preconceito.
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2. Olhares interdisciplinares
sobre a identidade — discursos, alibis
e possibilidades

RosAa MaARIA HESSEL SILVEIRA?

Pedro pergunta para a mae:

— Quem sou eu?

— Vocé — responde a mae — ¢é men filho.
- E que mais?

— Vocé também ¢ um menino.

“Filho, menino”, pensa Pedro.

“E que mais?”

(Rodari, Gianni. Quem sou eu?)

E tomando de empréstimo as linhas iniciais de um livro
para criangas, de conhecido autor italiano de literatura infantil,
que inicio este texto’. “Quem sou eu?” pergunta o pequeno

personagem e esta nao ¢ uma pergunta meramente infantil,

2 Professora do PPGEdu UFRGS e do PPGEdu ULBRA, doutora em
Educacio, licenciada e mestre em Letras. Pds-doutorado na Faculdade
de Psicologia e Ciéncias de Educacdo da Universidade de Lisboa. Pes-
quisadora do Nucleo de Estudos Sobre Curriculo, Cultura e Sociedade
(Neccso) do PPGEDU/UFRGS, bolsista de produtividade em pesquisa
do CNPgq. Contato: rosamhs@tetra.com.br

? Beneficio-me, para a redagio deste texto, de leituras e estudos feitos gracas a
Bolsa de Produtividade em Pesquisa do CNPq. Em muitas de suas passagens,
perpassa a inspiracao de textos de Carlos Skliar, em especial de Skliar e Larrosa
(2001), e de trocas com a colega Iara Bonin, a quem agradeco.
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mas, sim, tdo adulta e filosofica que atravessou e atravessa
todos os tempos histéricos e contextos sociais e culturais. As
sucessivas respostas obtidas pelo personagem ao inquirir di-
ferentes pessoas, no livro aludido, respostas essas que vao se
somando e compondo suas varias “identidades”, me inspira-
ram a abrir estas reflexoes.

Quando fui convidada para participar da mesa sobre
“Olhares interdisciplinares sobre a identidade”, debrucei-me
sobre o titulo dela e abri minha participagao a partir de trés
perguntas, que sao retoricas, no sentido de que ja tenho um
ponto de vista sobre as mesmas. Sdo elas:

— é possivel um olhar disciplinar sobre a identidade?

— ¢ produtivo falar em “a identidade” ou o uso do arti-
go definido @ remete a um essencialismo ja posto em xeque no
pensamento contemporaneo?

— podemos falar em identidade(s), alienando-as) e sepa-
rando-a(s) da(s) diferenca(s)?

Se entendermos disciplina como campo de conheci-
mentos delimitado, que partilha visdes definidas e constroi
um tipo de objeto de estudo (a lingua, a natureza, o espago,
a histéria...), é evidente que a resposta a primeira questdao ¢é
negativa, uma vez que as identidades (e, ao usar o plural, ja
estamos implicando uma resposta para a segunda questao)
envolvem varias dimensoes pessoais, historicas, contextuais,
psicologicas, enfim, dizem respeito a como nos movimenta-
mos no mundo, em diferentes momentos, de uma maneira
mais ampla do que permitiria compreender um enfoque Gni-
co, preso a um unico campo disciplinar. Ja na segunda ques-
tdo, este artigo definidor e assertivo (0 @) aponta para uma
pertenca tao duradoura, completa e avassaladora do que seria
0 nosso “eu”, que raros sao os sujeitos que discutem a edu-
cagdo contemporanea que assumiriam como produtiva essa

28



unica, essencial e visceral identidade. O pequeno personagem
de Rodari — voltemos a historia infantil — termina seu ques-
tionamento as pessoas adultas do seu entorno, com o singelo
rosario de identifica¢Oes que fez:

“Olha s6” — pensa Pedro. “O dia mal comegou e eu
ja descobri que sou ainda mais uma coisa: filho-menino-
-irmio-neto-primo-aluno-pedestre-passageiro-telespec-
tador-ciclista-amigo-fregués-leitor-cidadao-dorminhoco.

12>

Com tantas coisas para ser, ¢ melhor levantar depressa
(Rodari, 2005, s/p)

E singela esta lista infantil. Talvez nem se possa falar
de identidades em rela¢do a este rol, a menos que nele se
insiram outros atributos que, certamente, ja seriam “pres-
supostos” pelo proprio personagem: homem, crianga,
branco, italiano, ouvinte, de classe média, ndo-deficiente...
atributos que evocam, simultaneamente, o “outro”: o adul-
to, a mulher, o negro ou o indigena, as outras tantas na-
cionalidades, o surdo, o “pobre” etc. Com esta pequena
digressao ja respondemos a terceira questio introdutéria:
¢ impossivel falar em identidade sem considerar a diferen-
¢a; em cada afirmacdao do que “somos” (mulher, branca,
heterossexual, canhota, idosa, por exemplo) esta implicito
0 que nao somos, a fronteira entre o ser e o nao-ser. Alias,
talvez a emergéncia e existéncia de determinados nomes
e adjetivos nas linguas estejam exatamente ligadas a essa
intenciao* de destacar determinados atributos e caracteris-

*Nio estamos entendendo intencio — neste contexto — como uma dis-
posicao individual de sujeitos preconceituosos, mas como uma expressao
de determinadas condic¢Ges de possibilidade que vém a marcar grupos de
sujeitos como “diferentes”.
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ticas, enquanto outros, nao nomeados, passam despercebi-
dos® e, em consequéncia, passam a “nio existir”.

E a partir desses pressupostos, que abordaremos neste
texto alguns topicos que dizem respeito a identidades e dife-
rengas em sua conexao com os espagos educativos (e quais
nao o saor). Sem pretender a originalidade do pensamento,
pensamos antes em trazer questoes atuais — muito atuais —
que mostram a necessidade de uma reflexao continua, nao in-
génua e equilibrada — na medida do possivel — sobre as ques-
tdes da identidade e da diferenca.

Identidades, diferengas e escola

Desenvolvemos nossa discussao a partir de dois topi-
cos. O primeiro seria a onipresenca das questoes de identida-
de e diferenca na escola, ora de forma explicita (inclusive nos
recursos curriculares estritos — textos verbais e imagéticos dos
materiais didaticos, entre outros), ora de uma maneira bem
mais sutil, fugidia, sorrateira e disfarcada do que as vezes apa-
renta (atitudes dos colegas, dos professores, dos funcionarios;
expectativas, pressupostos em relacao a rendimento, a respon-
sabilizacdo por fatos negativos ou positivos etc.).

Com relacao a presenca explicita da estigmatizacao do
diferente e da consagrac¢ao de uma tnica identidade padrao, re-
feréncia, nos materiais escolares, ¢ inegavel que, no Brasil, em
especial com o estabelecimento de programas de distribui¢ao
de livros didaticos e de literatura (PNLD e PNBE) e a analise
prévia desses materiais também sob critérios de auséncia de

* Cotrendo o tisco da redundancia, relembro que uma leitura seminal so-
bre identidade e diferenca ¢, justamente, a coletanea “Identidade e diferen-
¢a — a perspectiva dos Estudos Culturais”, organizada por Tomaz Tadeu
da Silva (ver indicacdo completa nas referéncias).
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preconceitos, tem havido um abrandamento de manifestacoes
racistas, sexistas e discriminatérias claras em tais materiais. E
também ¢ evidente que tais fatos se conectam e, de alguma
forma, resultam de lutas de grupos tradicionalmente margina-
lizados (quando nao invisibilizados) contra formas historicas
de discriminag¢ao, pelo direito ao seu reconhecimento como
plenos de identidade, como nao “inferiores”, como respon-
savels também pela sua auto-representacao e mais: como de-
tentores de iguais direitos de manifestagao de sua identidade
e cultura. Leis como a de nimero 11.645/2008, que inclui
no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” ou,
mesmo, outros regramentos que estabelecem cotas relativas
a etnia, raca ou condi¢ao corporal em concursos vestibulares
ou outras sele¢oes publicas, sao indices de tais mudangas, sem
que, entretanto, possamos ser ingénuos sobre a efetiva reper-
cussao dos mesmos nas representacdes que circulam pelo
cotidiano, nas palavras e atitudes do dia a dia que, sem ad-
quirirem o status da “palavra oficial” (como a letra dos livros
didaticos) ou da “palavra legal” (como leis e regramentos),
muito cedo ja integram um repertério de interpretagao social
das criangas que frequentam as escolas brasileiras e que sao,
enfim, quase todas as criangas brasileiras.

E forcoso reconhecer que ha limites para um trabalho
reflexivo (e, mesmo, deliberativo) sobre as identidades e dife-
rengas e para uma abordagem das mesmas no espago escolar.
Ha limites, mas também ha possibilidades. F. comum ouvirmos
as costumeiras alegacoes de que a escola pouco pode fazer para
modificar o que os alunos trazem de “fora” dela e de suas vi-
véncias sociais mais amplas. Interessante, porém, é relembrar
que a escola esta dentro dessa mesma sociedade, que os atores
que nela se movimentam e que a produzem enquanto institui-
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¢do viva nao sao ETs que vieram de outros espagos cosmicos,
nem de outros paises (na grande maioria das vezes), nem foram
trazidos pelo tinel do tempo de remotas eras — afinal, profes-
soras e professores de 30, 40 e 50 anos também vivem “este”
tempo: usam celular, veem TV, usam a internet, usam roupas
“da moda”, sdo pais e maes de criangas, adolescentes; ainda que
nao partilhem de todas as suas habilidades tecnolégicas, dos
seus gostos, de suas atitudes, dos saberes e interesses adoles-
centes. Mas, talvez, partilhem de muitas das suas atitudes frente
a alguns “outros”, como adiante exploraremos.

Por outro lado, também ¢é importante relembrar que as
diferencas tém peso historico e contextual variavel — a nor-
ma, enfim, é mével, se ndo de forma absoluta, 20 menos em
alguma propor¢ao. Se, por exemplo, a velhice — em diferentes
momentos histéricos — corresponderam imagens sombrias
associadas ao declinio fisico e mental, também em algumas
sociedades e épocas reconheceu-se no “mais velho” a prerro-
gativa da experiéncia e da sabedoria, e a sua imagem corres-
pondia a do individuo que merecia respeito e considera¢ao. O
outro “velho”, aquele que os alunos nao sio e nem pensam
— de maneira mais concreta — que venham a ser um dia, pode
ser visto tanto como aquele que “deve” manter a qualquer
custo a aparéncia juvenil (numa época assolada pelo signo da
juvenilizagdo abrangente, sob o qual as criancas devem logo
se abrigar e do qual nunca os sujeitos deveriam sair) ou, se
decidida e radicalmente velho, deve se esconder, nio mos-
trar o “corpo-bagulho”, como referiram de forma significa-
tiva as criangas pesquisadas por Ramos (2009), mesmo que
tenha uma grande vontade de ir a praia. Ou, ainda, conforme
algumas comunidades do Orkut pesquisadas por Brandao e
Silveira (2010), este velho deveria renunciar a dirigir automo-
veis (conforme se sugere na comunidade “Velho no volante
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¢ uma merda”) ou, mesmo, renunciar a ocupar determinados
espagos publicos ou privados (inclusive os virtuais, conforme
apregoam as comunidades “Os velhos invadiram o Okut” ou
a mais tradicional: “Odeio velhos no 6nibus”).

Este é apenas um dos multiplos exemplos que se podetia
apontar para a variabilidade dos atributos imputados a diferen-
tes identidades e diferengas. Uma expressao, como a ouvida por
Martins (2006) de uma aluna de 4* série, no trabalho de pesquisa
para sua dissertagao de mestrado — “Tudo, menos ser gorda” —
revela, por exemplo, a for¢a da estigmatizacao da “gordura” no
estabelecimento de identidades nas sociedades ocidentais con-
temporaneas, atingindo também as criangas. Assim, nao houve,
pela menina enunciadora, referéncia a negritude, ao que se cha-
mava de “feitra” (até décadas atras), a classe social (que parecem
estar subsumidas pelo indefinido “tudo”), mas, sim, a centralida-
de dessa indesejavel “alteridade” (o gordo /a gorda).

Por outro lado, deve-se relembrar que as identidades
tém marcas — que podem ser visiveis (estaticas ou moveis),
que podem ser audiveis, como 0s sotaques, as girias, que sio
perceptiveis por outros sentidos, ainda. Sao marcas que ado-
tamos ou que nos sao impingidas para “mostrar” uma de-
terminada identidade, como ¢é o caso do vestuario — cédigo
carregado de significados, relativos a género, origem, ocupa-
¢ao, escola, idade, tribo, classe social, requinte, afina¢ao com a
moda, sensualidade etc. Podem ser também marcas que temos
coladas a0 nosso corpo e que realcamos ou escondemos ou
transformamos ou “adquirimos”, como mostram as modifica-
¢Oes corporais — plasticas, tratamentos estéticos, alisamentos,
tatuagens, musculacio intensiva — que cotidianamente se tot-
nam mais radicais e, a0 mesmo tempo, se espalham rizomati-
camente por classes sociais e regides geograficas, espalhando
marcas identitarias que prescindem de lagos mais proximos.
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E tais marcas se visibilizam também na escola, nos seus
corredores, escadas e salas de aula, apontando para comunhao
de identidades e para a marcagao da alteridade, para o mesmo e
para o “outro”. E esta ¢ apenas uma ilustracao do fato de que,
nao obstante o curriculo prescrito, os matetiais previamente pre-
parados, os exercicios sobre conteudos, o tio famoso e propa-
gado planejamento, nenhum professor pode se imaginar imune
a possibilidade de confrontacao ou de mediagao de desacertos e
confrontos entre identidades que circulam no espaco escolar. F
sobre esses (des)encontros que passamos a falar.

Possibilidades de interagdo com o outro

Viarias sio as possibilidades de atitudes e a¢oes que te-
mos frente aquele que, para nos, é o diferente, o outro (e que,
na condicao de outro, também eventualmente vivemos), e es-
sas sao também possibilidades que se concretizam (ou pode-
riam se concretizar) no cotidiano da escola.

Pensar no outro, no diferente — como pensa-lo? como
enfrentar o desafio de, no siléncio do dialogo comigo mesmo,
me perguntar sobre quem ¢ ele; o diferente, o negro, o indio,
0 ando, o que veio de outro lugar, o “deficiente”, o albino... —
e em como se constitui esta alteridade?

E, recorrendo de novo a um texto de literatura infantil,
cito uma passagem de uma pequena historia assinada por Telma
Guimaraes, sobre uma personagem menina que, chegando a uma
sala de aula como aluna nova, é alvo de chacota por causa de seu
cabelo estranho e sua roupa. E ¢ a narradora, também menina,
colega de aula, que pensa, a noite, depois do episodio escolar:

Enquanto eu jantava, fiquei pensando na menina, no pen-

teado, na roupa e no que ela estaria comendo. Serd que
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comia algo estranho? Depois do jantar, comecei a fazer a
licao e tornei, ndo sei por que, a pensar na menina da maria-
-chiquinha.“Serd que a licdo que ela faz ¢ diferente da mi-
nhar” (Guimaraes, 2009, p. 10)

Ainda que a trama se encaminhe posteriormente para
um final feliz, as questdoes da menina narradora nao sao alvo
de uma resposta direta da autora — ficam para a resposta do
leitor, dirfamos. E parece que ecoam, nessas reflexdes ficcio-
nais, muitos dos pensamentos que nos assaltam em relagdo ao
outro e a que, de alguma forma e em outro registro tedrico e
tempo de escrita, Goffmann (1998, p. 15) aludiu ao afirmar:
“Tendemos a inferir uma série de imperfeicdes a partir da im-
perfeicao original (...)”.

Mas, para além do pensar no outro, que ¢ uma forma de
fugir a acdo de ignora-lo, também se pode fa/ar de — sobre o
outro. Com que palavras? De piedade, de zombaria, de des-
prezo, de galhofa? De quais historias ele é protagonista? Em
que situagoes seu nome ¢ lembrado? Como ele se constitui em
matéria prima para o humot, para as piadas e brincadeiras?®

E estas acoes se mesclam, no cotidiano da escola e de
tantos outros espagos, No estar conz 0 oufro, em que emergem
varias reagoes que muito bem conhecemos e que iremos ci-
tando em triades: medo, repulsa e nojo; curiosidade, piedade
e pena; contrariedade, tolerancia e desprezo; fuga, impacién-
cia e desconfianca; enfado, dissimulacao e indiferenca. Se a
expulsao e a exclusio de um “diferente” da comunidade es-
colar ja é rara atualmente, as sutis e sistematicas praticas de
indiferenca, de burocratica tolerancia e de fria aceitacdo nio
parecem diminuir e mantém sua impermeabilidade. Prender

¢ Para um exame mais aprofundado da utilizacdo da linguagem na con-
strucdo das desigualdades, ver Silveira (2002).
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o outro em seu estere6tipo, minoriza-lo, confina-lo na jaula
simbdlica do “jeito de ser”” ou do “laudo” que lhe atribuimos,
¢ um desses caminhos. E ¢ frequente que o infantilizemos
ou reduzamos o outro — o surdo, o fragil, o cadeirante, o ne-
gro, o aluno com outra orientacao sexual, a sua “falta”. Ela
transborda, ela inunda a identidade deste aluno — ja nio se
trata de Josué ou Raquel, de Nelcimar ou Marisbel... mas do
estigmatizado, quando nao do “problema”. E, na outra face,
também noés podemos ser o “outro identitario”, aquele que ¢é
subjetivado por tais discursos e nele se encerra.

Esguecer o outro em relacao as rodinhas de conversa, as
brincadeiras, a hora do recreio, as apresentacoes ensaiadas
para a familia, as pequenas tarefas cotidianas da escola... tam-
bém sdo a¢des que viao desenhando e apontando um lugar
para essa identidade outra. E em outras cenas escolares, mais
ligadas ao aprendizado formal, também pode ocorre o “ig-
norar” o outro na sua especificidade — de ser lento, de ser
diferente, estranho, dificil, problematico etc.

Quando e como poderemos nos abrir as outras identi-
dades, deixando de ver nelas apenas a confirmacao da nossa
superioridade (ou da nossa negatividade, da nossa inferiorida-
de, de nossa lacuna) para aprender com elas, para a negocia-
¢ao proxima?

Duas palavras sobre a midia

Se acima falamos em dois topicos de abordagem, pas-
semos rapidamente ao segundo, que diz respeito a midia. Os
confrontos identitarios, os desacordos entre os diferentes, a
intolerancia e a agressao estao todos os dias na midia, simul-
taneamente uma caixa de ressonancia social e uma produtora
de histérias e de verdades, onipresente na vida dos sujeitos
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contemporaneos, dos alunos e alunas, dos professores e das
professoras, na nossa, enfim.

Voltando-nos para ela, apenas no ano de 2010, é assom-
brosa e constante a presenca de tracos das lutas pelas identi-
dades em noticias da midia. Algumas manchetes — e nem ¢
preciso citar suas fontes, tal sua circulacio em diversos veicu-
los — ilustram essa presenca:

Conselho quer vetar livro de Monteiro Lobato em es-
colas (Parecer sugere que obra nao seja distribuida sob a ale-
gacao de que € racista); Governo paulista desiste de construir
estagdo do Metré em Higienopolis (Estacdo do metrd em
Higiendpolis e sua gente diferenciada); Alunos universitarios
agridem colegas em “rodeio de gordas”; Eleicao para centro
académico cria onda homofébica em curso de Medicina de
universidade federal; Jovem surdo de pequeno municipio ¢é
impedido de exercer cidadania plena (Preconceito e excesso
de burocracia impediram o deficiente de abrir firma em car-
torio); Twitter: torcedora vai ser processada por preconceito
contra nordestinos; Professoras impedidas de trabalharem

pot serem gordas...

Os fatos proliferam, ora enquadrados em argumenta-
¢Oes racionais, em polémicas nas quais especialistas em X, Y e
7. sdo convocados a opinar, ora — pela sua violéncia irruptiva
— sdo apenas “explicados” e condenados. F a negritude; ¢ o
estilo de ser e se movimentar das classes populares e “dife-
renciadas”, que nao saberiam “‘se comportar”; é a orientacao
sexual diversa, usada (aindal) como ofensa pessoal; ¢ a surdez
(e a inadequagao das formas de comunicagao que a langa nas
ciladas verbais e burocraticas); é a origem geografica, que se
associa a incapacidade e a atraso; ¢ a conformagao corporal
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que serve como combustivel para o humor em lamentaveis
cenas em que universitarios encontram prazer “rindo de” ou-
tros (que nao eles)... E a lista poderia prosseguir.

E o que tais fatos tém a ver com escola? Ora: se alguns
deles nao parecem ter ligagao direta com o espago escolar, cer-
to ¢ que foram protagonizados por sujeitos que tiveram larga
trajetoria nele, que ali nao encontraram o questionamento para
seus preconceitos (construidos no espago familiar e social mais
proximo) ou nao foram suficientemente sensiveis a tal questio-
namento... E pode nos espantar o fato de que, em alguns casos,
universitarios que se submeteram a espartanas e numerosas horas
de estudo (de areas cientificas e humanas) para vencer vestibu-
lares acirrados, nao revelem nem sequer a “tolerancia”, atitude
que, se hoje é contestada como reveladora de um sentimento de
superioridade frente ao outro, constituiria um limiar minimo da
convivéncia com as outras identidades.

E no momento em que produzo a escrita deste texto no
computador, ndo sucumbo a tentagio de ver as “ultimas noti-
cias” em um site jornalistico e me deparo com uma manchete
recente: “Morador de rua é espancado por jovens e esta em es-
tado gravissimo”. O caso nao foi na escola, mas seguramente
os trés rapazes que, conforme a noticia, agrediram (quase) até
a morte o morador de rua também devem ter frequentado por
muitos anos os bancos escolares. Nem as familias, nem outras
instancias os dissuadiram de sua construcio identitaria como
“superiores”, limpos, saudaveis e.... infelizmente, perversos e
soberbos no entendimento de que tudo podiam — sem limi-
tes — e de que a vida daquele outro, sujo, talvez desdentado,
tartamudo e de aparéncia miseravel, ndo era a mesma “vida”
que cada um deles detém.

Atualmente, nos impressionamos ao ler relatos sobre
indigenas brasileiros, desde o século XVI até o XX, em que
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eles sao taxados de “glutdes”, dotados de “estupidez”, “in-
capazes de previdéncia e reflexdo”, que “passam a vida sem
pensar”, portando uma “inata rusticidade e barbaridade” etc’.
Em que medida, as gordas, os pobres, os fora de moda, os
pobres, os feios, os deficientes nao sao vistos e sentidos como
seres também rusticos, atrasados, menos humanos, seres que
devem se recolher aos espagos longe da nossa vista, da nossa
locomocio, do nosso contato ¢ da nossa vida, enfim?

Encerrando, com os alibis

Para encerrar este breve percurso sobre questdes que
envolvem as identidades, a alteridade, a discriminacao nos es-
pacos escolares e fora deles, mas envolvendo quase sempre
sujeitos que tém em suas vidas a marca da escolariza¢io —
por longo tempo, por vezes — trazemos uma palavra sobre a
questao do que se pode chamar de “dlibis”, neste “crime” da
indiferenca, da agressao, da expulsao simbolica, da exclusao...

Efetivamente, uma das possiveis lutas no enfrenta-
mento do preconceito contra o outro consiste em mostrar
a vacuidade e a fragilidade dos alibis que justificam a discri-
minag¢do (de varios “outros”). E quantos desses “alibis” sio
apresentados, motivos de explanacido e até de persuasao dos
alunos no espago escolar? A “natureza”, a “ordem publica”, a
“le1”, a “moral”, a “meritocracia”, a “seguranca’”, a “estética”,
a “igualdade de todos” (mesmo quando sao eles diferentes em
suas potencialidades, historias e caracteristicas), a “higiene”, a
“tradicao”, o “progresso”, a “ciencia”, a “‘eficiéncia”, a “pro-
dutividade”, a “qualidade” e a consequente necessidade de se

7 As expressoes entre aspas foram retiradas de relatos de jesuitas e cientis-
tas que estiveram na regido amazonica nos séculos XVII e XVIII e foram
citadas por Aguiar (2011).
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“sair bem nas avaliagdes e nos rankings” ... sao alguns desses
poderosos rétulos que se invocam convenientemente — con-
forme a ocasidao e as circunstancias — para justificar a repul-
sa a alteridade, para justificar a consagracao do padriao tnico
correto, para — enfim — acalmar nossa consciéncia, em nome
de um valor maior, que parece flutuar fora de nés, do nosso
grupo restrito e, portanto, nao ¢ individual, ndo é “culpa nos-
sa”’, foge a0 nosso controle... Virar tais alibis do avesso, mos-
trar a vacuidade, a fragilidade e a contingéncia de muitas de
suas verdades, mostrar o relativismo de seu valor e o poder de
seus discursos — isso nao estaria, de alguma forma, ao nosso
alcance dentro dos espacos escolares, fugindo a estreiteza da
disciplinaridade cognitiva e intelectual dos escores avaliativos,
dentro da l6gica neoliberal ?

Nos espagos escolares, vivem-se conflitos identitarios
quase diariamente, como ja mencionamos antes. Viver com
o diferente — e/ou sermos “o diferente”, por outro lado, nio
é facil, roseo e risonho, como o discutrso multicultural de al-
guns produtos culturais para a infancia nos faz crer... Afinal, a
resposta a pergunta O gue fazer frente a identidade do outro, aquela
que nos desafia e que nos confronta com nosso duplo, com nossos temores,
como nossos fantasmas ¢- parece nao ser unica, mas NOssa ex-
pectativa e esforco ¢ de que ela se multiplique nos contextos
especificos, mas sempre sob o signo da generosidade e do
acolhimento e sob a contestacao dos estere6tipos e dos alibis
aparentemente tao racionais e 16gicos.

Para nossa reflexdo final, lembramos que Larrosa e Lara
(1988, p. 8-9) nos levam a “ver como o olhar do louco, da
crianga, do primitivo, do marginalizado, do estrangeiro e do
deficiente ¢ capaz de inquietar o edificio bem construido de
nossa razao, de nossa maturidade, de nossa cultura, de nossa
boa socializa¢ao ou de nossa normalidade”. E esta inquieta-
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¢ao pode ser o preludio de um encontro generoso e fecundo
entre identidades que se tragam em oposi¢oes, mas cujas fron-
teiras podem ser transpostas e, mesmo, picotadas.
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3. Identidades na Babel eletronica

KARLA SARAIVA®

Sao 7h, e o celular avisa Fernando que ¢ hora de acordar.
Ainda sonolento, ele desliga o alarme e acessa o Facebook
para checar novas postagens dos seus amigos. E avisado que
¢ o aniversario de Ana, a garota com quem vem se comuni-
cando ha algumas semanas, e ele a felicita pelo seu mural.
Depois passa pelo Twitter, vé que a morte de Amy Winehou-
se € o fop trend do momento. Lembrando da cantora que tan-
to admirava, posta também uma mensagem em seu #zicroblog.
S6 depois, levanta para tomar seu café. Faz isso ja no seu
computador, vendo se existe algum e-ai/ de trabalho e aces-
sando o saldo de sua conta bancaria. Em seguida, apronta-se
para sair, coloca o Zablet em sua mochila e vai escutando mu-
sica no seu Ipod. Passara o dia conectado, recebera convites
on-line para eventos, lerd as noticias do dia, fard compras em
uma loja digital, pesquisara na Wikipedia, sabera pelo MSN
que havera no sabado um churrasco na casa de Marquinhos,
acessarda o Moodle para fazer as atividades de sua especializa-

¢ao cursada na modalidade a distancia. Entrard no Facebook

¢ Doutora em Educacao (UFRGS), mestte e bacharel em Engenhatia Civil
(UFRGS). Vem desenvolvendo pesquisas que buscam compreender as re-

lagoes entre Educagdo e sociedade contemporanea, com destaque para as

seguintes tematicas: tecnologias digitais, educacao a distancia, racionalidade

neoliberal. E professora e pesquisadora do Mestrado em Educacio da Univer-
sidade Luterana do Brasil (ULBRA). Contato: katlasaraiva@via-rs.net
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e no Twitter inimeras vezes, talvez um flerte, certamente
um jogo. Tera um bate-papo pelo Gmail com alguns amigos,
falara com a irma que mora longe pelo Skype. Marcara ami-
gos em fotos e sera também marcado. E possivel que receba
uma proposta de trabalho pelo LinkedIn. Certamente vera
pelo menos um video no YouTube. E possivel que assine a
algum manifesto pelo Avaaz em prol de uma iraniana conde-
nada 2 morte ou em protesto pelo aumento dos salarios dos

deputados.

O personagem da cena descrita anteriormente é ficti-
cio, mas ela bem poderia estar acontecendo com algum dos
milhares de internautas que hoje se encontram conectados no
mundo virtual por meio de diversas tecnologias. O acesso a
internet torna-se cada vez mais abrangente nao apenas pela
inclusao de parcelas crescentes da popula¢do, como também
pela multiplicagdo dos dispositivos méveis que permitem que
se esteja conectado em qualquer lugar: além dos nofebooks (que
ja tém sido considerados incomodos e pesados), também os
nethooks, os tablets e os celulares possibilitam mobilidade no
acesso a web. As fronteiras entre presencial e virtual, ambos
aspectos constituintes do real contemporaneo, estao cada vez
mais ténues nesse jogo de conexdo permanente. O virtual e
o presencial se imbricam, se superpoem e a distin¢iao entre
ambos torna-se cada vez menos nitida.

Ou seja: embora a historia da internet seja relativamente
curta, ja é possivel mapearmos importantes transformagoes
desde seu aparecimento. Com isso, quero dizer que para falar
dos seus efeitos, em especial no que toca aos processos iden-
titarios, ja nao ¢ suficiente pensar apenas nas transformacgoes
que seu aparecimento provocou em um mundo sem tecno-
logias digitais, como também nas transformacoes da propria
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tecnologia e de seus usos desde que foi iniciada sua comercia-
lizagao, tornando-a disponivel para o publico em geral. En-
tendo que hoje ja nao seja possivel pensar apenas na divisao
entre os que tém e Os que Nao tém acesso a internet, mas ¢é
preciso um olhar mais matizado, buscando entender as diver-
sas formas de acessar, usar e se relacionar com o ambiente di-
gital. Assim, ndo apenas é necessario dizer das diversas possi-
bilidades que a internet oferece, como também sobre o modo
como os diferentes usuarios usam e significam esses recursos.

Frente a isso, tratar da questao das identidades na
Babel eletronica do mundo digital niao é algo simples. Sao
muitos os aspectos e muitos os movimentos. Desse modo,
este texto vai mais no sentido de apresentar algumas possi-
bilidades de analise do que efetivamente analisar os efeitos
da internet, pretendendo deixar algumas pistas para fazer
pensar. Na proxima secdo, te¢o algumas consideragoes
acerca dos modos de perceber o espaco e o tempo a partir
da experiéncia de internauta. A seguir, faco algumas pro-
blematizacdes sobre como a internet vem se atravessando
nos processos identitarios contemporaneos, encerrando o
artigo com alguns comentarios que servem como conclu-
sdo provisoria para o dialogo que busco estabelecer com
meus leitores.

Internet, espago e tempo

A comercializacio da internet no Brasil iniciou-se no final
do ano de 1995. Nessa época, o acesso era feito por compu-
tadores ligados a linhas telefonicas. O recurso de comunicagao
que havia nos primeiros tempos era apenas o ezzail, surgindo, em
seguida, as paginas de cbat. A produgao de conteudos era restrita,
nessa época, apenas a empresas especializadas: ainda nao havia
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ferramentas para criagao de blgs, nem redes sociais, nem qual-
quer recurso de facil utilizagdo para criacao de conteudo como
os tantos que hoje estao disponiveis.

Nesses primeiros tempos de internet, o nimero de usu-
arios era ainda pequeno, seja pelo alto custo dos equipamentos
e servigos, seja pelo desconhecimento das possibilidades que
o mundo digital oferecia. Contudo, se comparado com outros
meios de comunicacao, seu crescimento foi bastante rapido, as-
sim como a evolugao da tecnologia. Os recursos para interacao
e criagio de conteido multiplicaram-se rapidamente. No meu
entender, foram esses recursos, mais do que a disponibilidade de
informagdes e de outros servigos, que impulsionaram a populati-
zagdo da internet, principalmente entre os jovens.

Com o advento da web 2.0 e seus poderosos recursos
de comunicagio, os usos da internet vém se ampliando e re-
cobrindo praticamente todos os aspectos da vida humana.
E, mais importante do que isso, esses usos permitem que si-
multaneamente estejamos tratando de assuntos tao diversos
quanto a realizacao de operagdes bancarias, comunicagoes de
cunho profissional e trocas de mensagens com familiares e
amigos, sendo que nossa posi¢ao fisica no momento do aces-
so pouco importa — podemos estar em casa, NO escritorio ou
dentro de um 6nibus. Essa desvaloriza¢iao do posicionamento
fisico, junto com a mistura inevitavel de assuntos que seriam
imisciveis sem webh, vem promovendo um apagamento das
fronteiras entre publico e privado.

O borramento das fronteiras entre publico e privado é um
dos indicios que mostram que, desde o seu surgimento, a web pro-
moveu transformagoes nos significados espago-temporais. Outras
transformacgoes que considero também importantes sao as novas
percepgdes do que seja proximo ou distante e o crescente tensio-
namento das relagdes entre auséncia e presenca. Esse conjunto de
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transformagdes reconfiguram nosso entendimento do mundo e
nossa propria identidade. Afinal, como pensar distancia e auséncia
quando se pode acessar informagoes e manter comunicagao ins-
tantanea com individuos cuja localizagio geografica pode ser até
ignoradar Por meio da internet, a percep¢ao da presenga do outro
e da distancia que nos separa de lugares algures confundem-se nas
tramas da rede. A possibilidade de comunicagao sem a co-presenca
dos corpos leva a uma mistura dos polos antagonicos longe/perto
e presente/ausente, pois se nao existe 0 encontro corporal, existe
um encontro comunicacional marcado pela instantaneidade.
Porém, esse tensionamento da presenca e da nogao da
distancia ndo foi inaugurado pela internet. Nesse sentido, a
invengao da escrita poderia ser considerada como a tecnologia
precursora desse fenomeno, ao permitir o transporte da in-
formagao, prescindindo do corpo do comunicante. As cartas,
os livros, e depois os meios de comunica¢do em massa, O te-
légrafo e o telefone, formam um conjunto de tecnologias que
suavizaram a distingdo entre presenca e auséncia (Friedland;
Boden, 1994). Porém, a internet aprofunda a dificuldade de
estabelecer de modo claro a presenca ou auséncia, ao multi-
plicar as formas de comunicagdo e facilitar muito o acesso a
individuos distantes e, até mesmo, a desconhecidos. Com a
internet, temos cada vez mais a impressao de podermos nos
comunicar com qualquer um e obter qualquer informacao no
exato momento que desejarmos. Os ausentes se fazem pre-
sentes hoje ndo apenas por meio de imagens geradas para
serem vistas por uma multidao, em uma comunica¢ao uni-
direcional®, ou por meio de vozes que dialogam por meio do

? Costuma-se chamar de midias unidirecionais aquelas cuja comunica¢io
se da em um unico sentido, a partir de um polo comunicante, atingindo
diversos individuos. Sdo as midias convencionais em geral: jornais, revis-

tas, TV, radio.
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telefone, mas também por imagens geradas sob medida pelas
webcams para uma interacao interpessoal imediata ou por men-
sagens trocadas pelos aplicativos de mensagens instantaneas
que desencarnam ainda mais a comunicagao.

Dentro desse quadro de comunicagoes instantaneas e
independentes da posi¢do espacial, fica a questio de como
cultivar a paciéncia e a persisténcia na era das conexdes oz-
-line? Essse processo de desvalorizacao da distancia espacial e
da compacta¢iao do tempo ja estava em curso desde o século
XIX, com a invencdo de meios de transporte cada vez mais
velozes, desde o trem até o aviao, e recursos de comunicacao
que prescindiam de um corpo para transporte da informagao,
como o telégrafo, o telefone, o radio e a TV. Esse fenome-
no, denominado por Harvey (2001) de compressao espaco-
-temporal, com a internet se potencializa a um grau inédito
até entao. Os individuos que habitam o mundo contempora-
neo valorizam o movimento, aplaudem as altas velocidades
e anseiam pelo apagamento absoluto dos tempos de espera.
Temos dificuldade de reconhecer o passado e muitas vezes
parece impossivel planejar o futuro: vivemos um tempo es-
quizofrénico, que s6 reconhece o presente (Deleuze, 1992). A
crescente presentificacao da vida coloca o imperativo do aqui
e do agora como valores supremos, negando as antigas virtu-
des da paciéncia, da perseveranca e da conquista da sabedoria
por meio da experiéncia. O sujeito virtuoso contemporaneo
¢ aquele que se desloca com maior velocidade, seja no espago
fisico do corpo, seja no espago epistémico do conhecimento,
seja no espaco simbolico dos jogos e das tecnologias digitais,
seja no espaco psiquico da subjetividade. Possivelmente tam-
bém seja uma virtude o deslocamento veloz no espago emo-
cional dos relacionamentos. Da perseveranca para a velocida-
de, tornamo-nos outros e muitas das instituicoes tradicionais,
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com destaque para a escola, tém encontrado dificuldades para
fazer face ao desafio de lidar com essa novidade.

As transformagoes dos significados espago-temporais
produzem efeitos nos modos de ser e estar no mundo. O uso da
tecnologia nao aponta para uma mera reformulagio nos modos
de agao dos sujeitos, mas modificam sua subjetividade. O uso da
internet cria NOVOS SUJEItOs € parece-me que pensar esses NOvos
sujeitos seja mais importante do que pensar as novas tecnologias
em si. Ou melhor, parece-me que s6 faz sentido pensar as novas
tecnologias na sua relacdo com os individuos. Seja para o campo
educacional ou para uma abordagem sociolégica mais ampla, creio
que hoje se deva pensar que novas subjetividades e identidades es-
tao sendo produzidas a partir da reconfiguracao do tecido social
e da cultura pela entrada das tecnologias digitais, que surgem em
artefatos separados, mas que apresentam uma clara tendéncia de
convergencia para uma unica midia integrada. As tecnologias di-
gitais se disseminam por diferentes aparelhos, diferentes gadeets’ e,
segundo ¢ possivel perceber, estao se encaminhando para uma ubi-
quidade que as tornara a0 mesmo tempo invisiveis e onipresentes
em nossas vidas. As tecnologias digitais representam um papel de
crescente importancia na producao de identidades hoje.

Internet e processos identitarios
Os efeitos dos usos das tecnologias digitais nos pro-

cessos identitarios podem ser percebidos hoje, a meu ver, em
pelo menos trés aspectos. O primeiro deles ja vem sendo ex-

"Tém sido chamados de gadgers (do inglés dispositivo) equipamentos ele-
tronicos digitais portateis, como os smartphones, os tablets, os MP3 players.
Também sao chamados de gadgefs pequenos aplicativos com fins especi-
ficos, que podem ser integrados ao sistema operacional do computador.
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plorado hé algum tempo por diversos autores'': sio as iden-
tidades produzidas para serem exibidas e consumidas nos di-
versos ambientes da internet. Sdo as identidades que estiao no
Orkut, no Facebook, nos blgs, nos albuns digitais, nos jogos
on-line, nos metaversos'?, que sao mostradas pelo MSN e pelo
Skype. O segundo aspecto ¢, possivelmente, menos espeta-
cular e parece-me que vem sendo menos problematizado: ¢ a
producao da identidade de usuario das tecnologias digitais, da
posicao de sujeito que estd conectado, que tem o computador
e, mais recentemente, o szzartphone e o tablet como proteses de
seu proprio corpo. Essas marcas identitarias de usuario sao
levadas a extremo por alguns, chamados zerds ou geeks, expres-
soes recentes que remetem a individuos com grande afinida-
de com as tecnologias digitais, mas também sao encontradas
entre usuarios sem tanta inser¢ao na cultura digital. Por fim,
também penso que seria importante explorar um pouco as
identidades a partir das mobiliza¢oes politicas que vém ocot-
rendo neste ano de 2011, que utilizam as redes sociais como
principal forma de divulga¢ao e organizagio.

Iniciamos esta discussao com o primeiro desses aspectos.
A exibicao da identidade em mdltiplos espagos, parece-me um
fenomeno caractetistico desse nosso tempo, de uma sociedade
que Debord (1997), nos anos 60 do século passado —uma épo-
ca em que essa tendéncia apenas despontava—, ja denominava de
sociedade do espetaculo. Para Debord (1997, p. 12), “toda a vida
das sociedades nas quais reinam as condi¢bes modernas de pro-

" Existem indmeros trabalhos sobte este tema e setia impossivel maped-
-los de modo abrangente aqui. Destaco alguns que me parecem relevantes
no contexto desta discussao: Sibilia (2008); Silveira (2006); Saraiva (2007);
Fragoso, Rosario (2008); Garbin (2003).

12 Metaversos sao ambientes digitais que simulam um mundo onde se
vive uma vida on-line. O principal exemplo ¢ o Second Life. No ambito do
universo infantil, destaca-se o Club Penguin.
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ducio se anuncia como uma imensa acumulagao de espetaculos”.
Ele ainda acrescenta que “o espetaculo nao ¢ um conjunto de
imagens, mas uma relagdo social entre pessoas, mediatizada por
imagens”. Desde entao, podemos observar uma crescente espeta-
cularizagao da vida, primeiro nas midias unidirecionais, — como a
TV, as revistas e o cinema— e, mais recentemente, na internet, uma
midia multidirecional, onde a comunicac¢ao é horizontalizada e ot-
ganizada na forma de rede. Se as midias unidirecionais promovem
a exibi¢do de uma legido crescente de celebridades instantaneas
(que tém os 15 minutos de fama preconizados por Warhol), na
internet cada um pode promover a st mesmo a celebridade. Cada
um, pode produzir o seu proprio show do e (Sibilia, 2008).

A exibi¢ao das identidades e sua espetacularizagao ja
pode ser percebida desde os primeiros tempos da internet co-
mercial, apesar de nessa época os recursos serem ainda bas-
tante limitados. Nos primeiros chats”’, quando ainda nio era
possivel trocar fotos e, muito menos, usar webcams, as men-
sagens trocadas entre desconhecidos nesse ambiente virtual
frequentemente recaiam na necessidade de descri¢oes, em es-
pecial em descri¢oes corporais. A pergunta “como vocé é2”
era a senha para cada um comegar a falar de si, buscando, na
melhor das hipoteses, sobrevalorizar suas qualidades, quando
nao efetivamente inventa-las.

Com o avanc¢o das formas de comunica¢ao e a amplia-
¢ao das possibilidades do uso de imagens on-/ine, ja nao basta
alterar a descricao de nossas caracteristicas fisicas. Agora, o
que sao alteradas sao as proprias fotos, seja utilizando imagens
que nao sao dos préprios corpos, copiadas de outros sizes; seja

3 Os chats ou salas de bate-papo sio um recurso de comunicagao on-line
em que pessoas conectam-se a uma pagina, utilizando apelidos, para “con-
versarem’” a partir da troca de mensagens escritas. Este recurso nao exige
nenhum tipo de identificagao e garante anonimato para os participantes.
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alterando as imagens de seu proprio corpo por meio de soffwa-
res, como o Photoshop. Essa pratica, muito utilizada nas fotos
de revistas e de publicidade, tem saido do estrito dominio dos
profissionais da imagem, e vem sendo utilizada por um nume-
ro crescente de individuos leigos, sobretudo mulheres jovens.
Hoje, existem indmeros tutoriais que tratam de como alterar
caracteristicas fisicas com esse tipo de instrumento, inclusive
uma série disponivel no si#e da revista Capricho', tratando
de temas bem especificos: como disfarcar espinhas, como au-
mentar o busto, como afinar a silhueta e outros tantos.
Embora a exibi¢ao da imagem corporal seja um importan-
te elemento dos processos identitatios on-/ine, esse nao € o unico
elemento da espetacularizagao das identidades. Também ¢é neces-
sario exibir nossos gostos e valores, nossa inteligéncia e nossa
agressividade. Em quase todas as redes sociais somos instados
a falar de nés mesmos, a produzir-nos como sujeitos e exibir
nossas identidades. Dizer quem somos, do que gostamos, como
vivemos e o que fazemos. As redes sociais sio recortadas por
infinitos grupos, onde individuos compartilham informagoes e
ideias 20 mesmo tempo em que esses grupos servem de mar-
cadores identitarios. Sio comunidades que se formam de modo
extraterritorial, e nao nos exigem fidelidade, nao demandam
compromissos de longo prazo. Ao contrario das comunidades
tradicionais, aonde o sentimento de pertenca era uma marca for-
te e duradoura, as comunidades que se formam no mundo virtual
sdo caracterizadas pela volatilidade e volubilidade. Na esteira de
Bauman (2003), considero que essas comunidades seriam comu-
nidades estéticas, que funcionam principalmente pela forca do
nimero, e servem para nos confortar por meio da sensagao de

" A revista Capticho ¢ uma publicagio quinzenal, voltada para meninas
de 12 a 14 anos. http://capricho.abril.com.bt/diversao/dicas-infaliveis-
mexer-photoshop-deixar-suas-fotos-perfeitas-416815.shtml
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encontrar outros que parecem set como noés, dando uma aparén-
cia de consisténcia para as nossas identidades. As comunidades
estéticas nao pedem fidelidade, ndo nos impedem de fazermos
outras escolhas e elegermos outras pertengas.

Entretanto, ¢ importante notar que as descri¢oes, de-
claragoes e escolhas que fazemos nas redes sociais nao sao
um simples reflexo de um eu que ja existiria, mas sdo cons-
trugoes de nés mesmos, sao produgoes de identidades e tam-
bém de subjetividades. Elas nao apenas descrevem algo que
ja estaria 14, como também impulsionam que nos tornemos
outros, nos interpelam e produzem efeitos sobre nés. Mesmo
quando buscamos expressar um eu que seria verdadeiro, que
entendemos como verdadeiro, a necessidade de produzir res-
postas nos produz como individuos, situa nossas identidades.
O efeito das narrativas de si é a producao do eu. Narrar-se
implica em examinar-se e julgar-se: a narrativa avalia e a partir
da narrativa frequentemente buscamos caminhos para sermos
outros (Larrosa, 1994). A espetacularizagdo das identidades
implica em efeitos sobre as subjetividades, implica em trans-
formacoes de si.

Porém, sinceridade nao esta entre as qualidades em alta
na internet. Pesquisas mostram que poucos sio completamen-
te sinceros em suas descri¢oes: das pequenas mentiras (alguns
centimetros a mais, alguns quilos a menos, escolhas de musicas e
hobbies sofisticados, por exemplo) até as mentiras completas dos
petfis fake”. As mentiras que contamos, porém, nao sao uma in-

15 Petfis fakes sdo petfis falsos, ctiados com finalidades diversas: algumas
vezes sao individuos tentando se fazer passar por alguma celebridade, ou-
tras vezes o objetivo ¢ apresentar-se alterando suas caracteristicas fisicas
para tornar-se mais sedutor, e, em outros casos, sao perfis utilizados para
deixar no anonimato alguém que realiza praticas eticamente inaceitaveis,
como casos de bullying, racismo e homofobia.
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vengao de um sujeito autbnomo, fonte de toda autoria. As men-
tiras que contamos estao implicadas numa teia cultural complexa,
que nos indica o que seduz e o que agride (Saraiva, 2007). E é a
partir dessas representagdes que inventamos esses eus falsifica-
dos com um dado propésito.

Por meio das redes sociais, nos colocamos em um infin-
davel jogo de visibilidades, onde todos veem e sao vistos. As
redes de social levam aquilo que Varela e Alvarez-Uria (1992)
chamam de sociedade de cristal a um patamar inimaginavel
em tempos pré-internet. Afinal, o que estamos vivendo nio
confirma a ficcio orwelliana'®, pois ja ndo se trata de um gran-
de irmdo que a tudo vé, mas em um contingente de individuos
que vé tudo e dos quais tudo ¢ visto (e que desejam serem
vistos). Essa visibilidade ubiqua e incessante, ao contrario das
previsoes de Orwell, ndo nos incomoda, mas nos alegra. E ¢é
para esses infinitos olhos que exibimos nossas identidades.

O segundo aspecto que desejo discutir acerca da rela-
cao entre identidade e internet diz respeito ao fato de que o
uso das tecnologias também produz efeitos sobre aquilo que
SOmos € que pensamos que somos, sobre nossa subjetividade
e sobre as identidades que portamos no mundo presencial,
que exibimos sobre 0s nossos proprios corpos fisicos. Se o
corpo deve ser exibido na web, algumas vezes a web é exibida
pelos corpos. Na nossa vida cotidiana, o uso da internet cria
novas praticas, transforma a sociabilidade, produz outros ha-
bitos. De modo geral, ser usuario da internet ¢ um marcador

16 Refiro-me a George Orwell, escritor da obra de ficgdo cientifica 1984, ro-
mance publicado pela primeira vez em 1949. Neste livro, aparece o persona-
gem nomeado como Grande Irmao (Big Brother), que controla um sistema de
vigilancia que invade até os recantos mais infimos da vida da populagao, por
meio de teletelas instaladas em todos os lugares. Na ficcao orwelliana, o futuro
se apresentava como uma sociedade em que a liberdade e a privacidade haviam
sido reduzidas a nada e onde cada um vivia em estado de medo permanente.
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identitario importante. Contudo, atualmente as marcas iden-
titarias sao mais detalhadas que uma relagao binaria usuario/
nao-usuario, e relacionam-se com o tipo de uso que fago da
web. Usar a internet para trocar ezails e pagar contas e o Skype
para economizar nas liga¢des profissionais sio a¢oes que nao
caracterizam, necessariamente, um usuario conectado, ligado
na cultura digital, pois sio acGes que apontam para um uso
utilitario e conservador da rede. Alids, o uso de enail hoje ja
vem se tornando uma caracteristica de usuarios mais velhos,
visto que entre os jovens essa ferramenta ¢ cada vez menos
usada, sendo considerada ultrapassada e com insuficiente in-
teratividade e instantaneidade. Usuarios que se atém a esse
tipo de utilizagdo nio apresentariam uma forte inser¢ao na
cultura digital.

O uso de redes sociais certamente ¢ um marcador
identitario importante, bem como o uso de ferramentas
de comunica¢ao como o MSN. Hoje, é comum, principal-
mente entre jovens, que fagam a seguinte promessa quando

conhecem alguém: “vou te adicionar no meu Face'’”

. E que
surpresa esse sujeito terd se o interlocutor disser que nao
tem perfil cadastrado no Facebook ou, pior, que nem sabe
o que ¢ esse tal de Facel

Porém, se a internet tem se tornado um marcador iden-
titario importante para muitos de nos, existe uma parcela que
ainda confere mais importancia a isso. Sao os individuos cha-
mados de nerds e geeks. Embora ndo haja consenso na defi-
ni¢ao desses dois termos, penso que seja possivel fazer uma
distingao entre ambos a partir dos usos que encontramos em
diversos sizes. O termo nerd parece referir-se a usuarios pesa-

dos de tecnologia, que também tém outros interesses intelec-

"7 Face ¢ o modo coloquial como os usuatios brasileiros se referem ao

Facebook.
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tuais —como leitura, matematica, fisica,...— e pouco interesse
na sociabilidade presencial. Ja os geeks, apesar de também se-
rem apaixonados por gadgets tecnologicos, teriam uma sociabi-
lidade ativa tanto em ambientes digitais, quanto em encontros
presenciais, e apresentariam um comportamento “descola-
do”. Mas, de qualquer modo, geeks e nerds se definem pela alta
prioridade que conferem ao uso de tecnologias digitais. Sao
esses, por exemplo, que participam das chamadas Campus Par-
ties, eventos cujo objetivo é o compartilhamento de conheci-
mentos sobre tecnologia.

Por fim, faco uma terceira abordagem da relacio entre
processos identitarios e internet, considerando os recentes fe-
nomenos de ambito politico que temos visto. As redes sociais,
que em um primeiro momento consistiam em ferramenta ligada
apenas ao lazer e ao Iudico, tiveram seu potencial logo depois re-
conhecido pelas empresas que passaram a habita-las, divulgando
produtos e mapeando opinides. Contudo, até pouco tempo atras,
seu potencial para intervir nos destinos politicos era quase desco-
nhecido. Creio que um indicio da importancia que as redes sociais
podem vir a ter nesse campo seja a eleicao do presidente Barack
Obama, que mobilizou eleitores por meio de redes sociais, o que
teria sido, de acordo com especialistas em politica, decisivo para
sua vitoria. Porém, mais recentemente presenciamos algo ainda
mais peculiar em relacao as rebelides no mundo arabe, tendo em
vista que enquanto a mobilizacio de eleitores norteamericanos
foi resultado de bem planejadas e caras campanhas de marketing,
na chamada Primavera Arabe a mobilizacio partiu dos préprios in-
dividuos que acharam que era hora de revoltar-se contra regimes
politicos totalitarios e cruéis. Os protestos que se iniciaram em
dezembro de 2010 na Tunisia, logo em seguida chegaram ao Egi-
to e se espalharam por diversos paises do Oriente Médio e Norte
da Aftica. Nesse caso, as redes sociais serviram como ferramen-
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ta para alavancar rebelides que fizeram cair ditaduras. Rebelides
diferentes daquelas que vimos até hoje: sem lideres, sem ligagao
com partidos politicos, sem uma ideologia claramente definida.
Por meio das redes sociais foi possivel que individuos solitarios e
com o desejo de fazer algo para mudar seu pais soubessem que
havia outros iguais a eles. As redes sociais serviram para aglutinar
forgas dispersas e, por meio do numero, mostrar a possibilidade
de fazer uma revolta popular. O papel das redes sociais ficou
especialmente claro no caso do Egito, sendo que um dos ativistas
de maior destaque era um executivo do Google, Wael Ghonim,
que voltou para o pafs para participar dos protestos'. As redes
sociais colaboraram, nesse caso, para transformar a politica do
pais e a identidade de sua populagdo, em especial a identidade
daqueles que estavam lutando na Praga Tahir e em outros pon-
tos do pafs e chegaram af por meio da web. Desse modo, creio
que seja possivel dizer que a internet foi uma das condi¢oes que
tornaram possivel a chamada Primavera Arabe, conectando uma
extensa rede de individuos, inclusive atravessando fronteiras na-
cionais, fomentando revoltas em diversos paises. Evidentemente
que prever o futuro ¢é algo impossivel, porém arrisco a pensar que
movimentos como esses que temos visto no Oriente Médio pos-
sam estar apontando uma tendéncia mais ampla para o futuro.
Conforme muitos autores vém assinalando, instituicoes
surgidas na Idade Moderna como partidos politicos e sindica-
tos tém cada vez menos adeptos e sdo cada vez menos repre-
sentativos. Essas instituigoes previam a reunido de individuos
que compartilhassem as mesmas crengas, valores e objetivos.
Com o avango do individualismo, do qual a internet é ao mes-
mo tempo uma causa € uma consequéncia, podemos entender
sua perda de prestigio como um desencaixe em relagao as sub-

'8 Assista uma palestra de Wael Ghonim sobte a revolta egipcia em http://
www.youtube.com/watch?v=ugzHL4qAOco.
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jetividades contemporaneas. Movimentos como aqueles que
depuseram o ditador Hosni Mubarack nao exigem fidelidade,
nao questionam crengas. Sao constituidos de individualidades
que se juntam por uma determinada causa. Sao singularida-
des que se unem para um fim. Um exemplo disso é o caso
de cristaos protegendo mugulmanos durantes suas oragoes na
Praca Tahir, sendo que alguns meses depois da deposi¢ao do
ditador esses grupos voltam a ter conflitos. Parece-me que
o conceito de multidao, criado por Hardt e Negri (2002) no
inicio dos anos 2000 para expressar uma nova forma de acao
coletiva nao institucionalizada, seja adequado para descrever a
acdo desses insurgentes.

Na esteira dos movimentos da Primavera Arabe, ou-
tros movimentos horizontalizados, formados por redes de
cidadaos sem suporte institucional formal e sem lideres fa-
cilmente identificados, tém acontecido ainda no ano de 2011.
Revoltas contra as consequéncias da crise mundial acontece-
ram em diversos paises europeus, com destaque para a Es-
panha e a Grécia, sendo que as redes sociais tiveram papel
fundamental na organizagdo. Na Inglaterra, jovens pobres e
de periferia promoveram distarbios e saques organizados por
meio de redes sociais e, logo depois, por meio de mensagens
trocadas por celulares Blackberry, tendo em vista que a codi-
ficagao desses aparelhos impede o rastreamento das mensa-
gens, dificultando a acdo policial”. Até mesmo nos EUA, sut-
giu o movimento Occupy Wall Street, também organizado por
meio das redes sociais, que clama por uma outra organizagao
politico-econémica sem tanta desigualdade. Esse movimento,
iniciado em Nova lorque, espalhou-se nao apenas pelo pais,
mas ressoou também em outros paises do mundo. No Brasil,

19 A policia britancia apelou pata que a empresa Blackberry ajudasse, que-
brando a codificagiao das mensagens, tendo sido atendida.
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tém acontecido protestos nacionais contra a Corrup¢ao nos
mesmos moldes.

Ou seja: penso que seja possivel dizer o mundo esta
assistindo em 2011 um movimento gigantesco e globalizado,
clamando por mudangas que tornem os pafses lugares me-
lhores para se viver, que tem como uma das condi¢oes que o
tornam possivel o uso das redes sociais. Desse modo, penso
que as redes sociais estejam se atravessando na produgao de
identidades nao apenas pela espetacularizac¢ao das vidas in-
dividuais ou pelas marcas identitarias que conferem a seus
usuarios, como também pelo potencial que tém mostrado em
aglutinar individuos para produzirem protestos, movimentos
e manifestacoes em prol de mudangas politicas. Ainda é cedo
para conhecermos os efeitos e a extensao desses movimen-
tos”, mas creio que somente por terem existido ja desempe-
nharam um papel transformador no modo como entendemos
a participa¢ao popular nos processos politicos.

Um final provisoério

A partir dos elementos que eu trouxe neste artigo, e que
sao apenas uma parte infima do que a internet vem produ-
zindo na sociedade contemporanea, é possivel percebermos
as profundas mudangas que hoje ocorrem articuladas a essa
tecnologia. Os artefatos digitais ja nao estdo restritos a uma
certa cibercultura. Ou melhor, talvez possamos dizer que a
cultura do mundo contemporaneo esta ela toda se converten-

? No momento que esctevo este artigo, em outubro de 2011, estamos

vendo o crescimento dessas manifestagdes, 20 mesmo tempo em que se
esta constatando falta de clareza nas reivindicacoes e de propostas claras,
o que podera levar os movimentos a um rapido esvaziamento. Os desdo-
bramentos sé poderio ser conhecidos daqui a algum tempo.
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do em cibercultura. Pois mesmo aqueles que nao usam com-
putadores e nao acessam a internet, de um modo ou outro,
serao atingidos pelos efeitos das tecnologias digitais: sejam
como usuarios do metrd ou do caixa automatico para sacar o
dinheiro do bolsa-familia, seja como reconhecendo-se como
alguém que se nega deliberadamente a entrar no universo di-
gital, seja como alguém que deseja ardentemente entrar no
universo digital. Na nossa sociedade, principalmente nos cen-
tros urbanos, ¢ quase impossivel estar-se totalmente imune
aos efeitos da cibercultura. E € por isso que penso que a inter-
net ja esta em quase todas as salas de aula: sendo por meio de
equipamentos conectados, pelo menos por meio de sujeitos
desejantes de conexao. E com o crescimento dos swartphone
com tecnologia 3G, os equipamentos estio chegando mesmo
sem que a escola preveja. Se na antiga sociedade disciplinar,
o imperativo era de interditar a comunica¢ao, nas sociedades
atuais o controle (Deleuze, 1992) prefere a comunicagao inin-
terrupta. Estarfamos hoje sob o imperativo da comunicagao,
o que possivelmente esteja fazendo com que nunca a conexao
possa ser cortada. Assim, estarfamos deixando de ser os silen-
ciosos e estaticos sujeitos da disciplina para tornarmo-nos os
tagarelas e dinamicos sujeitos do controle.
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4. Narrativas audiovisuais e educagao —
registrando, criando e divulgando identidades

LuciaNA HARTMANN??

Mas pra que vai levar tanta foto? Pri esparramar pelo mundo?
(Seu Romio Alves da Costa — 82 anos —
contador de histérias de Uruguaiana/RS)

Bueno, como diria Seu Romao, vamos comecar a histo-
ria. Mas antes — e agora sou eu dizendo —gostaria de come-
car esse momento de troca que um artigo sugere situando
de onde eu falo, ou seja, quem sou e qual minha trajetéria de
trabalho, pesquisa e dedicagao.

Ha muitos anos “descobri” e me encantei pela sabe-
doria performatica dos contadores de historias, mulheres e
homens, em geral idosos, que possuem uma forma especial
de transmitir vivéncias e construitr conhecimentos. O encan-
tamento surgido no Teatro, durante minha formacao no Cur-
so de Artes Cénicas, acabou derivando em um mestrado e
um doutorado em Antropologia Social. E logo no inicio de
minhas incursdes etnograficas na regiao peculiar da fronteira
entre Brasil, Argentina e Uruguai, entendi que nao poderia
desenvolver qualquer pesquisa significativa com esses con-

! Doutora ¢ mestre em Antropologia (UFSC), bachatel em Artes Céni-
cas (UFRGS). Professora do Depto. de Artes Cénicas da Universidade de
Brasilia (UnB) e do Programa de Pés-Graduagao em Arte (UnB). Contato:
luhartm@yahoo.com.br

63



tadores utilizando apenas lapis e papel (o famoso diario de
campo). Recorrer aos equipamentos audiovisuais colocou-se,
desta forma, como uma necessidade, uma preméncia. Des-
de entao minha trajetéria tem sido marcada pelo aprendizado
e pratica continua de uso dos equipamentos, recursos ¢ da
linguagem audiovisual. Ao longo dessa jornada fui desenvol-
vendo algumas reflexdes sobre esta que é uma ferramenta
metodologica, mas que também pode — e eu diria, deve — ser
utilizada em seu potencial epistemoldgico.

Nesse sentido, esse artigo — resultado de convite feito a
partir de minha participagao no 1° Encontro PIBID da Universi-
dade de Pelotas® — procura propor uma compreensao do audio-
visual como linguagem(técnica, ética e estética), no contexto da
producao de identidades. E como estamos trabalhando no regis-
tro da Educacao e da formagao de professores, também propoe
alternativas que coloquem alunos e educadores como potenciais
criadores e divulgadores de identidades através de obras audiovi-
suais, € Nao apenas como receptores destas.

O texto ¢ dividido em trés partes. A primeira apresenta
um breve historico do cinema, tecendo algumas considera-
¢Oes sobre o documentario contemporaneo; a segundaprocu-
ra apresentar e refletir sobre as diversas formas pelas quais o
audiovisual vem sendo utilizado em sala de aula; e finalmente
a terceira expoe, b aseada em minha experiéncia etnografica,
exemplos praticos de pesquisa, producao de imagens e de nar-
rativas audiovisuais.

Por que “narrativas”? Porque percebendo que narra-

tivas orais e audiovisuais se entrelacavam, resolvi procurar

> Agradeco a Profa. Tais Ferreira, que gentilmente me convidou para pat-
ticipar desta coletanea e, com isso, a desenvolver por escrito essa reflexdo
que ja venho realizando d e forma oral em debates e mini-cursos como o
que ministrei no Encontro do PIBID da UFPel.
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entender melhor as semelhancas e as diferencas entre os
processos de constru¢ao destas. Richard Bauman, um an-
tropologo que foi e ainda é grande referéncia para meu
trabalho, lembra que contamos historias, entre outros mo-
tivos, como formas de construir e negociar nossas identi-
dades sociais (1986, p. 113). Nesse sentido, penso a narrati-
va visual como uma histéria que contamos uns aos outros,
construindo e negociando identidades.

Tomaz Tadeu da Silva, no texto que serviu de referéncia
as discussoes travadas no ambito do mencionado Encontro
do PIBID/UFPel, trata da necessidade de se problematizar
os mecanismos de produc¢ao da identidade e da diferenca e de
situa-los em numa discussao politica, de poder. Identidade e
diferenca, segundo ele, precisam de representacdo, e esta im-
plica em relages de poder. Podemos pensar aqui na imensa
capacidade de representagdo envolvida nos mecanismos de
producao audiovisual. Quem produz? O que? Para quer E,
fundamentalmente, quem e o que ¢ representado?

Utilizo essas indagacOes para introduzir uma reflexido
que convido o/a leitor/a a fazer a partir de um breve histéri-
co do cinema — nao apenas considerando este como a Sétima
Arte, mas também como a grande industria de producido e
promogao de imagens. Vamos entender que imagens sao essas
e, em alguns casos, quem e o que elas pretendem representar.

Breve histérico do cinema e do género documentario

Episédio emblematico da histéria mundial, o dia 28 de
dezembro de 1895 ficou marcado pela primeira exibi¢ao pu-
blica de cinema, no Grand Café Du Boulevard des Capucines,
promovida pelos irmaos Lumiere. Os franceses Auguste e
Louis eram filhos de um fotégrafo e proprietario de industria
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de filmes e papéis fotograficos. Apds alguns anos desenvol-
vendo pesquisas sobre os processos fotograficos, eles desen-
volveram um aparelho de projecao de imagens ao qual deram
o nome de cinematografo. A grande novidade dessa projecao,
que a principio pareceu menos espetacular do que enfadonha
para a audiéncia, foi o fato de proporcionar uma reprodu-
¢ao da realidade deslocada de seu contexto espago-temporal.
Os primeiros filmes dos Lumiere tinham menos de 3 minu-
tos e exibiam cenas do cotidiano, como as famosas Saida dos
operirios da fdabrica Lumiére e Chegada de um trem a estagio. Esta
ultima, como aponta o titulo, mostrava um trem se aproxi-
mando da estacdo. Relatos da época contam que o publico,
nao familiarizado com essa forma de reproduciao de imagens
em movimento, a medida que o trem se aproximava teria se
levantado para sair da sala, com receio de ser atropelado. O
cinema,aponta Metz (1972), um dos mais importantes teori-
cos do cinema do século XX, causa uma “impressao da reali-
dade” que, além de produzir um sentimento de credibilidade,
produz no sujeito movimentos identificatorios.

Existem inimeras produgdes bibliograficas que dao con-
ta de historicizar com a devida profundidade esse momento
de surgimento do cinema®, no entanto, o que quero guardar
para nossa discussao ¢ a questao de que o cinema surge, ini-
cialmente, como uma ferramenta técnica de (pretenso) registro
da realidade. Para os irmaos LLumiére, o cinema era um inven-
to clentifico e eles, declaradamente, nao tinham a pretensao de
que se tornasse entretenimento, muito menos uma forma de
arte. Num momento em que a sociedade europeia louvava seu
desenvolvimento tecnolégico/industtial, substituindo a mao-
-de-obra humana pela maquina, a possibilidade de obter ima-

# Ver Aumont (1995), Catriere (1995), Mascarello (2006), Xavier (1983).
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gens sem a intervenc¢ao direta de um sujeito (a0 menos assim
se pensava na época) representava um grande avango para a
ciéncia — e era isso que os Lumiére faziam: ciéncia. Assim que
testaram seu experimento eles enviaram emissarios a diversos
pontos do mundo para registrar cenas do cotidiano local e de-
pois exibirem ao curioso publico frances, sedento por “desco-
brir” os usos e costumes de seus, em muitos casos, povos colo-
nizados. Lembremos que o final do século XIX foi o auge das
empresas colonialistas europeias e a inven¢ao do cinema veio a
calhar,naquele momento tao significativo, para que os europeus
pudessem conhecer, sem necessariamente se deslocar geografi-
camente, seus dominios nos demais continentes.

A histéria do cinema possivelmente fosse outra se nao
houvesse entrado um novo personagem, também frances, cha-
mado George Melies (1861-1938). Responsavel por mudar o
destino do cinema, Melies foi ator, diretor, magico e ilusionista.
Ele assistiu a primeira apresenta¢ao dos Lumicre e imediatamen-
te propos aos irmaos a compra de um cinematodgrafo, proposta
que os irmaos recusaram por acreditar que sua obra se tratava de
uma experiéncia cientifica e ndo de uma ferramenta para entre-
tenimento. Impactado pelo que havia visto na tela, Meliés nao
desiste e acaba desenvolvendo seu préprio cinematografo. Utili-
zando sua experiéncia com o teatro e o ilusionismo, ele comega a
fazer experimentos de corte da pelicula e de montagem, de fusio,
exposi¢cao multipla, truques 6ticos e uso de maquetes que permi-
tem, por exemplo, que um personagem desapareca da tela. Em
um de seus filmes classicos, |Zagenz a Lua, de 1902, ele explora
algo que, em pouco tempo, permitiu que se passasse a identificar
o cinema como “A Sétima Arte”: o potencial estético e narrativo
da linguagem cinematografica.

Essa brevissima apresentacao do surgimento do cine-
ma permite que possamos adentrar na discussao que nos
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interessa nesse momento: a compreensao do cinema, por
um lado, no ambito da ciéncia, como aparelho de registro
da realidade, e por outro lado, no ambito da arte, como pro-
dutor de ficgdes. Nao ¢ a toa que uso realidade no singular
e ficgdes no plural, pois é dessa forma que os conceitos pa-
recem, por vezes, se apresentar. Fic¢Oes sao muitas, a reali-
dade dnica. Mas sera que € isso mesmo? Tenho a convicgao
de que, se abandonarmos essa dicotomia, o debate pode se
tornar muito mais produtivo. Se adotarmos um referencial
composto menos de opostos e mais de complementaridades
podemos comegar construir o primeiro degrau do que pro-
ponho chamarmos “autonomia” na leitura e compreensao
de imagens. Assim, voltando aos nossos precursores, nao
poderfamos pensar que A Saida dos Operirios da Fabrica Lu-
miéretemsua parcela de ficgao, ao forjar uma impressao de
realidade através da projecao de um nimero X de fotogra-
mas por segundo? Sim, pois o cinematografo naoregistrava
as imagensemmovimento, masumasequéncia de fotogramas
que, projetados em determinada velocidade transmitiam a
sensacao de movimento. A ado¢ao de 24 quadros por se-
gundo (qps) foipadronizada apenas em 1929. No periodo
dos Lumicere as proje¢coesoscilavam entre 16 e 20 gps, o que
transmitia diferentes sensacoes de “realidade”. Num outro
sentido, nao ¢ pertinente refletirmos sobre o referencial de
realidade que todo o filme chamado de fic¢ao sempre inclui?
Ha atores reais, ha uma equipe real, ha intera¢oes reais. A
maior parte dos efeitossao colocados posteriormente, na-
montagem. Todo filme de fic¢ao envolvera, portanto, algum
tipo de relagio com a realidade. F esse aspecto que permitira
que ele seja assimilado, compreendido. Bill Nichols, docu-
mentarista e professor de cinema na San Francisco StateU-
niversityresume a questao de forma contundente:
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Todo filme é um documentario. Mesmo a mais ex-
travagante das ficgoes evidencia a cultura que a produziu
e reproduz a aparéncia das pessoas que fazem parte dela.
Na verdade, poderiamos dizer que existem dois tipos de
filme: (1) documentarios de satisfacdo de desejos e (2) do-
cumentarios de representacao social. Cada tipo conta uma
historia, mas essas historias, as narrativas, sio de espécies
diferentes. (2005, p. 26)

Da mesma forma, E. Shoat e R. Stam (20006, p. 263)
também trazem novas contribuicdes para o debate:

A teoria pés-estruturalista nos lembra que habitamos
no interior da linguagem e da representagao, e que nao temos
acesso direto ao “real”. Mas as construcoes e codificacées do
discurso artistico nao excluem referéncias a uma vida social
comum. Fic¢des cinematograficas inevitavelmente trazem a
tona visdes da vida real ndo apenas sobre o tempo e o espa-

co, mas também sobre relacoes sociais e culturais.

Interessados na realidade — e nas narrativas — que todo
filme (ou, na atualidade, todo video) pode construir ou repre-
sentar, entraremos agora no campo do documentario, pen-
sando esse género como potencialmente rico para o trabalho
com pesquisa e produgao audiovisual nas escolas.

Embora muitos tratem os primeiros filmes dos irmaos
Lumieére como documentarios, a nocao de “documentario”
como género s6 vai surgir muitos anos depois, no final da
década de 20, sobretudo a partir do trabalho do inglés John
Grierson, que implementou,na Inglaterra,o patrocinio gover-
namental na producao de documentarios. O aparato institu-

cional, no entanto, é apenas um dos quatro angulos a par-
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tir dos quais Nicholls, em seu livro Introducao ao Documentario
(2005), procura definir o género: o das instituicdes — segundo
ele, s6 o fato de Grierson chamar seu filme Correio Noturno de
documentario ou o Discovery Channelclassificar um progra-
ma de documentario, ja os legitimada como tais; o dos pro-
fissionais — documentaristas “falam a mesma lingua”, atuam
no mesmo campo, utilizam técnicas semelhantes, disputam os
mesmos financiamentos e, entre outras coisas, compartilham
problemas que os distinguem de outros cineastas; o dos filmes
— ha normas e convengoes que permitem que se diferencie
o documentario de outros géneros, tais como o uso de co-
mentario com a voz over, ou voz de Deus, as entrevistas, as
gravagoes de som direto, a inser¢ao de imagens extras para
exemplificar uma situagao relatada e o uso de pessoas em suas
atividades cotidianas como personagens principais do filme);
e finalmente o dos espectadores — quando o espectador, de
acordo com sua experiéncia histérica-cultural com o género,
acredita na relagao indicial que uma imagem ou som tem com
sua fonte, ou seja, acredita que o que esta sendo representado
¢ a realidade.

A linguagem do documentario, como parte da lingua-
gem cinematografica, tem suas especificidades, mas estas tam-
bém foram se alterando ao longo do tempo. Vamos passear
um pouquinho mais pela historia do género antes de entrar-
mos, definitivamente, na sala de aula.

Considerado o “pai” do documentario®, Robert Flahet-
ty dirigiu a instigante e divertida luta de uma familia Inuit pela
sobrevivéncia em seu ambiente, o Artico. Nanook, o esquimd

 E importante observar que em 1917, no Brasil, o Major Thomaz Reis,
que integrava a Comissao Rondon, ja realizava o filme Rituaes e festasBororo
que, de acordocom Fernando de Tacca (2001), temexpressivaimportancia
para a histéria do filme etnografico.
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(1922) tornou-se um grande classico do género e um suces-
so de publico ao revelar ao mundo (ocidental, a0 menos),
entre outras coisas, os procedimentos de caga de focas, de
construcao de iglus e a ingenuidade de Nanook ao escutar
a reproducao de uma musica em uma vitrola (ele morde o
disco ao tentar descobrir de onde vem o som). A revelacao
da realidade exética dos inuit da sequéncia, de certa forma,
ao projeto dos Lumicere de fazer um grande inventario dos
diferentes povos — ou, poderfamos dizer, dos povos “diferen-
tes”. Voltemos agora ao nosso mote de discussio: que identi-
dade, afinal, era essa que estava em questao nestes primeiros
documentarios? Como diz Tomaz Tadeu da Silva, identidade
e diferenca devem ser vistos como processos performativos.
Poderfamos dizer que através de uma determinada performa-
tividade filmica Nanook foi identificado como um corajoso,
risonho e bondoso “primitivo”. Era a realidade de Nanook
que estava sendo representada ou a realidade que Flaherty
e seu patrocinador, RevillonFreres, queriam representar ao
seu publico? Anos depois da exibicdo de Nanook, o esquinid,
se soube que grande parte do filme foi realizado através de
encenagoes, como na cena da cagada, em que a foca ja esta-
va morta pois seria impossivel filma-la em tempo real com a
pequena autonomia que as cameras da época dispunham em
termos de metros de pelicula. A familia de Nanook também
nao era sua familia real e a linda cena em que todos dormem
no iglu sé pode ser filmada através do artificio da construgao
de um meio iglu, pois do contrario nao haveria iluminagao
suficiente para a captagao das imagens. Essas estratégias, que
de maneira alguma tiram o mérito do filme de Flaherty, po-
dem ser conferidas em um belo filme, de 1994, que mistura
realidade e ficgao, dirigido por Claude Massot, intituladoKa-
bloonak, no qual sao evidenciadas as relagoes de amizade entre
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o documentarista ¢ o esquim6 Nanook (que também nio se
chamava assim). Com base nesta ¢ em diversas outras situ-
acoes semelhantes na histéria deste cinema que se pretende
amalgamado ao real que o socidlogo Paulo Menezes (2004,
p. 31) faz a provocante afirmagao: “filmar o ‘verdadeiro’ nao
parece ser o melhor caminho para se atingir o verossimil”. De
certa forma, o audiovisual, como linguagem, era adaptado no
intuito de parecer real. Para o professor de antropologia Paul
Henley (2001, p. 27)esse processo se configura num paradoxo
que se coloca para todos os documentaristas, entre a necessi-
dade de manipular suas tomadas no momento da edigao, de
maneira que estas ja nao compoem mais uma narrativa literal
da realidade,e a0 mesmo tempo procurar manter a ilusao de
realidade na narrativa filmica gerada.

Essa representagao do outro como exoético e a exalta-
¢ao da diferenga como absoluta foi questionada, a partir do fi-
nal da década de 40, pelo antropologo e cineasta francés, Jean
Rouch que realizou dezenas de filmes no continente africano,
nos quais explorou incrivelmente o potencial da linguagem
cinematografica e, sobretudo, o potencial da linguagem do-
cumental e etnografica®. Iniciando seu trabalho em um pe-
rfodo marcado pela critica ao colonialismo e pelo processo
de emancipagdo das nagdes africanas, Rouch inaugurou uma
forma de pesquisa e produc¢ao audiovisual na qual a camera
era utilizada nao como instrumento de registro de uma dada
realidade, mas como ferramenta de comunicacio entre os su-
jeitos que compoem essa realidade. Ao adotar uma postura
de trabalho que privilegiava a subjetividade e a relagao entre
os sujeitos da filmagem (incluido af o cineasta), Rouch desen-

» Consideramos aqui filme etnogrifico como aquele produzido a partit
de pesquisas de campo, de cunho etnografico, realizadas por antropélogos
ou nao.
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volveu uma “antropologia compartilhada”, na qual os pontos
de vista em questio eram sempre explicitos. A voz over do
cineasta, no caso de Rouch, nao procura explicar ou descrever
a realidade para o espectador, mas conduzi-lo poeticamente
pelas imagens em sequéncia na tela. Nas palavras dos antro-
pologos Andréa Barbosa e Edgar Teodoro da Cunha (2000,
p. 37-38):

Herdeiro por um lado de Flaherty, no que tange a uma
camera participativa, integrada no cotidiano dos sujeitos, e,
por outro, do russo DzigaVertov, que defendia a presenca do
autor como construtor da realidade ou da verdade filmica,
Rouch construiu um método de trabalho calcado na provo-

cagdo, na negociacdo e na criagao.

Como se pode perceber, a antropologia compartilha-
da estabelecida por Rouch foi precursora em diversos aspec-
tos técnicos, éticos e estéticos, e teve inumeros seguidores.
Na atualidade o cinema documentario e etnografico esta em
expansao, o que pode ser percebido, no Brasil, pela grande
quantidade de Festivais e Mostras anuais especificas. Para fi-
nalizar essa parte, gostaria ainda de mencionar algumas ca-
racteristicas dos documentarios na atualidade, no sentido de
fornecer subsidios para a analise, reflexao sobre a filmografia
existente e, sobretudo, para estimular a produgao de novos
filmes e videos do género.

Em seu livro Filmar o Real, as professoras de cinema e re-
alizadoras Consuelo Lins e Claudia Mesquita (2008) apontam
algumas caracteristicas da produgiao de documentarios brasi-
leiros contemporaneos. Sao elas: o foco maior em entrevistas,
com menor énfase para o cotidiano dos sujeitos; a pequena
exploragao dos potenciais da linguagem; o desenvolvimento
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de uma relagio mais explicita e visivel com o pesquisadot/

% eo

diretor, como no caso dos filmes de Eduardo Coutinho
fato de que estao entrando com for¢a no circuito comercial.
Esses sao aspectos importantes para pensar quais realidades
estdao sendo construidas através da linguagem audiovisual e,
consequentemente, quais identidades estao sendo registradas

e criadas.
O audiovisual na escola: possibilidades

Nesta segunda parte do texto vamos explorar as inimeras
possibilidades de uso do audiovisual em sala de aula, procurando
enfatizar o potencial de alunos e professores como produtores,
autores, criadores e realizadores e ndo apenas como espectado-
res. Embora devamos estimular e viabilizar o acesso de nossos
alunos a diversidade da produgao cinematografica mundial, que-
ro defender aqui a ideia de que ao conhecer os procedimentos
técnicos da linguagem audiovisual estaremos contribuindo para
a formagao de sujeitos mais criticos e autbnomos em relagao ao
que véem e a0 que podem produzir e representar.

A arte-educadora Elofsa Gurgel, em um interessan-
te artigo em que reflete sobre a experiéncia audiovisual nos

% Eduardo Coutinho talvez seja um dos maiores documentaristas brasilei-
ros. Diretor de mais de 20 filmes, entre os quais Cabra Marcado para Morrer
(1984), Santo Forte (1999), Edificio Master (2002), O Fin e 0 Comego (2005) e
Moscon (2009), Coutinho tem uma trajetéria pontuada pela constante ex-
perimentacio da linguagem documental, inaugurando um “minimalismo
estético” que, nas palavras de Lins e Mesquita (2008: 18), sera a marca
do diretor, como no uso que faz do sincronismo entre imagem e som, da
auséncia de narrag¢ao over, de trilha sonora e de imagens de cobertura. Sa-
liento que as autoras optam por utilizar “voz over” ao invés de “voz off”
pois a primeira remeteria a sobreposicio de vozes externar as imagens,
enquanto a segunda pertenceria a cena comentada. Para maiores informa-
¢oes sobre a obra de Coutinho ver Lins (2007).
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espacos educativos, procura contextualizar o discurso audio-
-imagético dentre da experiéncia historico-cultural, indican-
do um reposicionamento das poéticas tecnologicas, no qual
procura inserir a técnica no universo da cultura. Essa ques-
tao da insercao da técnica no universo da cultura me chamou
especialmente atengao, pois a autora contempla um aspecto
ainda pouco explorado, creio, nesse campo, que ¢ o da midia
eletronica como um fato da cultura, “que exprime nossa com-
plexidade e nossas contradi¢oes” (2010, p. 287).

Segundo a autora,o sistema escolar tradicional se es-
tabeleceu a partir da legitima¢ao de uma forma exclusiva de
construcao e transmissdo de saber, que pressupoe todos os
seus processos interacionais baseados nos relacionamentos
face a face e na palavra escrita. Ela problematiza o fato de
que a atual introducdo da producio audiovisual nos espagos
escolares traz elementos perturbadores as disciplinas classi-
cas, considerando, no entanto, que essa “turbuléncia” pode
gerar uma renovagao: “Cabe-nos indagar sobre os processos
de apropriagao e ressignificacao dos codigos audiovisuais nas
expressoes ¢ manifestagoes culturais dos espagos educativos;
as novas leituras e escrituras daf advindas.” (2010: 283) Nesse
processo é fundamental a problematizacao dos processos de
construcao e transmissao desses novos saberes, incluindo ai a
necessaria discussdo sobre a alfabetizacao midiatica, ou seja,
o ensino-aprendizagem da leitura, escrita e, eu acrescentaria,
manipulacao da midia. Educar para as midias e nao pelas mi-
dias ¢ o que defende a autora, numa perspectiva, com a qual
estou plenamente de acordo, de que somente pela apropria-
¢do critica das linguagens, técnicas (e éticas) dos diferentes
meios que nossos alunos poderao desenvolver uma verdadei-
ra autonomia na interpretacao, compreensao e interlocucao
produtiva através do audiovisual. Nas palavras da autora:
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No contexto da educagio para as midias, a produciao
nao é um fim em si. Os jovens se apropriam da linguagem
mididtica para expressar suas ideias e sentimentos de forma
criativa ou por meio da Arte. Usam a midia também para co-
municacio, sem reduzir esse fazer a um treinamento técnico,
sendo necessario o estabelecimento de uma relagao dialégi-
ca entre professor e aluno e entre os proprios alunos numa
permanente negociagao. Ha também a preocupagio em com-
preender a linguagem audiovisual nio como um sistema fe-
chado, mas processual, por meio do qual sao construidas as
representacdes ¢ onde acontecem interagdes — espago aberto
a multiplas leituras. O aluno ¢é contextualizado como produ-
tor e espectador de sua propria mensagem, visto como sujeito
historico, social e cultural, e ndo apenas como interlocutor,

mas como sujeito ctiativo, transformador (2010, p. 288).

Encontramos aqui um elemento fundamental que pre-
tendo reforcar e defender com esse artigo: nao podemos nos
deixar levar pelo caminho mais facil, tentador e frequente-
mente estimulado pelas politicas publicas no ambito da edu-
cagao, que apostam na inclusdo da tecnologia audiovisual em
sala de aula como elemento democratizador, que por si s6
representaria a inser¢ao dos alunos no universo das midias.
Disponibilizar computadores, aparelhos de televisao e DVDs
nas escolas nao significa, de forma alguma, que estamos for-
mando cidadaos preparados para lidar com essas ferramentas
comunicacionais. E claro que podemos — e devemos — utilizar
filmes, videos, programas de TV para proporcionar um acesso
diferenciado a2 um dado conteddo relativo a histéria do Brasil
ou a evolugao das espécies, por exemplo, mas com essa estra-
tégia estaremos apenas acessando determinados conteudos de
maneira mais interessante ou divertida. O que estamos procu-
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rando fomentar nesse trabalho, diferentemente, sao estraté-
gias de acesso as formas através das quais a linguagem audio-
visual se configura. De maneira alguma estamos consideran-
do, no entanto, jovens e criancas como vitimas da midia, que
deveriam ser protegidos da mesma. Ao contrario, e me inspiro
novamente no trabalho de Gurgel, um novo paradigma para a
educacao que emerge deste contexto midiatizado aponta para
um caminho no qual os processos de ensino-aprendizagem
participam de descobertas estimulantes e criativas, onde alu-
nos e professorem atuam como co-autoresnas produgdes
oriundas deste dialogo técnico, ético e estético: “Longe de ser
uma forma de protecao, a educa¢ao midiatica ¢ uma forma
de preparacio, que desenvolve nos jovens a compreensao e a
consciéncia social de pertencimento dentro de um determina-
do universo cultural” (op. cit. p. 292).

Nos deparamos novamente, portanto, com a nogao de
pertencimento e, porque nao dizer, de identificagdo. A utili-
zacao das ferramentas audiovisuais auxilia, nesse sentido, nao
somente na observaciao dos processos de identificagio dos
“outros” mas, sobretudo, de descoberta, construgao e, quica,
transformacao, de nés mesmos.

No sentido de orientar os primeiros passos para esse
entendimento da imagem forneco abaixo breves descri¢oes
dos principais processos técnicos presentes na produ¢ao au-
diovisual:

Cena: Sequéncia comunidade de lugar e tempo.

Corte: interrupc¢ao de uma cena.

Decupagem: descri¢o e divisao de uma cena em planos.
A decupagem ¢ fundamental para o processo de edi¢ao ou
montagem.

Edigao ou montagem: a primeira se refere ao trabalho com
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video e a segunda ao trabalho com cinema. Consistem no
processo de selecdo, ordenamento e ajuste dos planos de um
produto audiovisual. E um processo de pés-producio (reali-
zado depois das filmagens) e, em geral, obedece a um roteiro.
Enquadramento: limite lateral, superior e inferior da cena
filmada. F a imagem que aparece no visor da cimara ou no
monitor externo.

Plano préximo: enquadramento da figura humana da meta-
de do térax para cima.

Plano médio: plano que mostra uma pessoa enquadrada da
cintura para cima.

Plano geral: plano que mostra uma area de agdo relativa-
mente ampla.

Plano detalhe ou primeirissimo plano: mostra apenas um
detalhe, como, por exemplo, os olhos do ator, dominando
praticamente todo o quadro.

Panordmica: diz-se da camara que se movimenta, de um
lado para outro, geralmente em exteriores, mostrando-o ou
sondando-o.

Roteiro: texto que serve de guia tanto para o processo de fil-

magem quando para o processo de edi¢do do filme ou video.

Essas e muitas outras informagoes técnicas estao disponi-
veis em diversos livros, artigos e sites na internet, mas insisto em
fornecé-las, ainda que sucintamente, no sentido de estimular a
familiarizacdo com os termos, importante para aqueles que pre-
tendem se aventurar em produgoes audiovisuais.
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Usos do audiovisual em uma pesquisa sobre
“contadores de causos”

Finalmente, tomando por base as discussoes levantadas
acima, situo neste momento meu campo de pesquisa e 0s proce-
dimentos metodoldgicos que utilizei para desenvolver o estudo
e o registro audiovisual das performances narrativas de “conta-
dores de causos” da fronteira entre Argentina, Brasil e Uruguai.

Primeiramente devo contextualizar esta zona de fronteira: du-
rante os diversos anos de minha pesquisa etnografica pude constatar
que a populagio que ai reside possui fortes lacos de identificacao
entre si, fortalecidos pela intensa convivéncia estabelecida ao longo
de sua historia. HEsta convivéncia persiste, atualmente, nos ambitos
mais diversos, como nos lagos de parentesco, na educagao, no lazet,
no comércio, no trabalho, etc. Neste contexto, as narrativas orais, que
transitam “sem-fronteiras” — nem mesmo de idioma — funcionam
como um importante instrumento na afirmacao e na transmissao
destes vinculos e deste imaginario comum.

Em minha pesquisa de campo procurei acompanbhar,
através da rede existente entre os contadores de historias dos
trés pafses fronteiricos, os caminhos percorridos pelas narra-
tivas orais. Meu campo foi, assim, itinerante: viajei através das
fronteiras a procura das historias e dos sujeitos que as contam.
A cada encontro com um novo contador, com uma nova nat-
rativa, com uma nova paisagem, registrei imagens e sons com
equipamento de video, audio e foto. A pratica da “observa¢ao
participante”, classico método de pesquisa antropoldgico, fez
com que, em diversas ocasioes, eu tivesse de me tornar tam-

bém uma “contadora de causos”?’.

7 Um maior aprofundamento sobre minha abordagem metodoldgica e
sobre a importancia de ter me inserido nas “rodas de causos” por vezes
como contadora, por vezes como ouvinte, ver Hartmann, 1999.
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Minha etnografia revelou nao apenas um conjunto de
historias e performances narrativas caracteristicas como tam-
bém uma maneira de ver e de se ver “da fronteira”. E este
ambiente de didlogo, de troca de conhecimentos, de criacio e,
sobretudo, de reflexdo, potencializados na pesquisa antropo-
l6gica realizada com recursos audiovisuais, que procuro abot-
dar aqui.

Ao iniciar a pesquisa de campo, circulando principal-
mente pelas zonas rurais da fronteira — caracterizadas pela
existéncia de grandes estancias de cria¢do extensiva de gado
—uma das questoes que logo despontou foi de que meu papel
em meio ao grupo definia-se, justamente, a partir do manejo
dos equipamentos audiovisuais: me vendo um dia sem a fil-
madora nem a maquina fotografica em punho, um peio da
estancia onde eu estava hospedada me perguntou “A senhora
nao vai trabalhar hoje, Dona Luciana?”

Paul Henley traz contribui¢oes sobre as implicagdes éti-
cas e a importancia da escolha do momento correto no qual
usar a camera:

Ha ocasibes e circunstancias nas quais a presenca da
camera pode ser inibitéria ou ainda comprometedora, poli-
tica ou eticamente, para os protagonistas e inclusive para o
cineasta. E evidente que sob essas circunstancias a cAmera
nio tem lugar. Porém a camera também pode servir para
dar a0 antropologo uma “razao de ser” mais compreensivel
para seus anfitrides. Um antropélogo fazendo um filme esta
obviamente trabalhando; uma pessoa vagando por ai com

um caderno, fazendo anota¢oes ocasionais, pode ser suspeita
(2001, p. 32)*.

% Traducdo minha.
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Assim como minha presencga no local se justificava por
minha dedica¢iao ao audiovisual, o produto de meus registros
também foi significativo para a compreensiao dos codigos e
regras que organizam a cultura local. Desta forma, ao reco-
nhecer um amigo numa foto, por exemplo, o contador indi-
retamente indicava também o alcance de sua “comunidade
narrativa” (Lima, 1985), justificando a incidéncia de narrativas
orais semelhantes ao longo de toda a fronteira.

Meu trabalho entre os contadores de causos/wentos da
fronteira fol, portanto, sempre pautado pelo audiovisual. Duran-
te meu processo de pesquisa 0s recursos audiovisuais sao uti-
lizados, em primeiro lugar, como meio de registro de eventos
complexos, as performances narrativas, que apenas a linguagem
verbal ndo permite apreender: “Ao que é impossivel descrever,
torna-se indiscutivel a prioridade da imagem, por sua capacidade
de reproduzir e sugerir, por meios expressivos e artisticos, senti-
mentos, crengas e valores.” (Leite, 1998, p. 44).

Em segundo lugar, uma seleciao representativa dos re-
gistros fotograficos é mostrada aos participantes da pesquisa,
que fazem a exegese das imagens. Comentarios e interpreta-
coOes a respeito destas imagens/sons contribuem para a com-
preensao das peculiaridades do contexto: atitudes, posturas
corporais, vestimentas, o uso de objetos, que identificam os
habitantes de cada microrregiao e que sao utilizados como
importante fonte de informagdes sobre a relagdo que os su-
jeitos estabelecem entre a visdo do outro e visao de si mesmo.

Em terceiro lugar, estes registros permitem que a ana-
lise das expressoes vocais e corporais, especialmente, e dos
eventos narrativos como um todo, incluindo o local, a audi-
éncia, os ruidos, as luzes, as cores, etc., seja realizada deta-
lhadamente, através da possibilidade de manipulagao ilimitada
deste material, ja fora da situacao de campo.
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Em quarto lugar, uma selecao de fotos de cada conta-
dor e de suas familias s3o distribuidas a estes, como forma de
retribui¢ao por sua colaboragao. Finalmente, uma sele¢ao des-
tes registros foi utilizada na construcao de trabalhos escritos e
de videos etnograficos relativos a pesquisa.

Minha perspectiva de analise privilegia, portanto, comzo
os recursos audiovisuais interferem, estabelecem e estimulam
as relagoes em campo, em detrimento de porgue o fazem. As-
sim, a partir da descri¢ao de episédios-chave, representativos
da importancia do uso destes recursos no desenvolvimento da
pesquisa, analisoem outros trabalhos*suas implicagdes para
o trabalho antropolégico, tanto no seu ambito mais analitico
(“clentifico”) quanto criativo (“artistico”).

No inicio de minha pesquisa de campo compareci a
um grande almogo (um “churrasco”) que reunia morado-
res das cidades de Rivera/Uruguai e Santana do Livramen-
to/Brasil. Ao entrar na roda de conversas que se formava
ao redor da churrasqueira, conheci um dos assadores, um
senhor ja idoso, todo pilchado (isto ¢, trajado com a ves-
timenta tradicional do gaucho/gaucho: botas, bombachas,
chapéu e lengo no pescogo), muito simpatico. Ao saber que
eu queria “ouvir histérias”, ele logo se manifestou dizendo
que poderia me contar muitas. Pedi-lhe, entdo, permissao
para buscar a filmadora, ao que ele respondeu enfatica-
mente: “Pero yosilohablo si hay una grabadoral”. Sua resposta
me surpreendeu pois, ao invés de uma rea¢ao constrangida
ou desconfiada, o contador inseriu o préprio equipamento
como condi¢ao necessaria a sua atuagao. Esta inteligéncia
na apropriagao dos equipamentos por parte dos contado-
res foi uma constante durante toda a pesquisa.

¥ Hartmann 2007a, 2007b, 2009a, 2009b, 2011.
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O comentario do contador nesta situagao vai ao encon-
tro da observagao de Novaes (2004, p. 12) de que:

Por meio de imagens uma sociedade constrdi, sobre
si, um discurso visual. Esta construcao deve ser entendida
num sentido amplo. Se, por um lado, ela é obra daquele que
capta as imagens ou do diretor do filme, por outro lado, no
caso de filmes em que nio ha atores profissionais, como
aqueles feitos por antropdlogos (...) esse discurso visual é

também obra dos proprios ‘informantes’.

Assim como o ato de filmar foi apropriado por Don
Lopez, em outras ocasides também foi o motor para a realiza-
¢do de performances. Um jovem arrendatario de uma estancia
em Barra do Quarai/BR, por exemplo, a0 me ver com a fil-
madora, contou que um ha algum tempo um amigo da familia
quis filmar um dos pedes. Assim que percebeu, o pedo ficou
imével, parado como uma estatua, esperando pela filmagem.
O homem, no entanto, queria registrar um comportamento
mais “natural” e pediu que ele se movimentasse um pouco. O
pedo entdo comegou entio a se mexer bem lentamente, com
pernas e bracos afastados, mas sem sair do lugar. Segundo o
narrador, “parecia um astronauta!”

Essa narrativa, além de contada através de uma habil
performance (o rapaz levantou-se para representar o gestual
do pedo), revela as diferentes expectativas criadas em torno
desta forma de registro. Enquanto para o pedo aquela era uma
situagdo anti-natural, daf sua postura incerta e desconfortavel,
para o homem que filmava o registro deveria dar conta da rea-
lidade, mesmo que para isso tivesse que forja-la (ja que, afinal
de contas, a postura “natural” do pedo nao foi compativel
com a sua proposta).
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Embora enquanto filmasse eu nunca tenha enfrentado
uma situa¢ao semelhante, no momento de fotografar era pra-
xe 0s contadores assumirem uma postura sobria, de extrema
seriedade, o que muitas vezes contrastava com os momentos
animados que haviamos passado durante a conversa. Minha
reagao frente a essas atitudes, no entanto, foi sempre de res-
peito, procurando reconhecer na expressiao de cada contador
a projecao que esses sujeitos fazem de si, de como desejavam
ver-se e mostrar-se.

Ao longo de toda minha pesquisa de campo, que foi
realizada entre os anos de 1997 e 1998, no Mestrado, e entre
2001 e 2002, no Doutorado, me deparei com diversas situa-
¢oes semelhantes, nas quais o uso do audiovisual impulsiona-
va a manifestacdo de identidades pessoais e coletivas. Na bus-
ca por ampliar a visibilidade das ricas performances narrativas
dos contadores de causos gatchos e gauchosresolvi retomar a
pesquisa e, em 2010,dirigi dois videos etnograficos, intitula-
dos Causos e Cuentos de Fronteira (26 min.) e Palavras sem Fronteira
(24 min.). Gragas a editais de fomento na area do video etno-
grafico e documentirio™, pude reencontraralguns dos princi-
pais contadores que conheci durante o trabalho, procurando
valorizar ainda mais a imagem que eles gostariam de ver trans-
mitida a respeito de si proprios, ja que podia contar, naquele
momento, com recursos técnicos e profissionais mais apri-
morados. Além desses recursos, os editais foram importan-
tes porque propiciaram a veiculagao dos videos em televisoes
educativas, possibilitando que nao apenas os contadores, mas
toda uma populagao mais ampla, tivessem acesso direto ao

% Edital Entrefronteras (http://foroentrefronteras.otg/) ¢ Edital Etno-
doc (http:/ /www.etnodoc.org.bt/)
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video’. Embora eu continue apenas “aprendiz de cineasta”,
acredito que, na medida em que nos esfor¢amos para compre-
ender melhor a linguagem audiovisualem suas especificidades
técnicas, éticas e estéticas, podemos construir e utilizar com
maior responsabilidade e autonomia os produtos audiovisu-
ais, como vimos, tanto dentro como fora da sala de aula.

Mas pra que vai levar tanta foto?, perguntou Seu Romao.
Eu respondo: para “esparramar’ suas imagens, suas perfor-
mances, sua for¢a e sua criatividade pelo mundo™.

Referéncias Bibliograficas

AUMONT, Jaqcques (et al.) A estética do filme. Campinas/SP:Papirus, 1995.
BARBOSA, Andréa; CUNHA, Edgar Teodoro da. Antropologia el magenm.
Rio de Janeiro: Zahar, 2006.
BAUMAN, Richard. 1986. Story, Performance and Event — contextual
studies of oral narrative.Cambridge, Cambridge University Press.
CARRIERE, Jean-Claude. A lingnagem secreta do cinema. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1995.
GURGEL, Elofsa. A Experiéncia Audiovisual nos espacos educativos: possiveis
intersecoes entre Educacio e Comunicacao. LEITE, Mitiam .. M.“Retratos de
Familia: imagem paradigmatica no passado e no presente”. In: SAMAIN, E. (Org;)
O Fotggrdfico. Sio Paulo: HUCITEC/CNPq, 1998, pp. 35-40.
HARTMANN, Luciana. Audiovisual e Antropologia — um casamento
possivel entre arte e ciéncia? In: OLIVEIRA, Marilda Oliveira de (org,).
Abrte, Edncagdo e Cultura. Santa Maria: Editora da UFSM, 2007a.p. 41-61.
. As Narrativas pessoais e a constituicdo dos contadotres de cau-
sos como sujeitos. In: FISCHMAN, Fernando; HARTMANN, Luciana
(orgs.). Donos da Palavra: autoria, performance e experiéncia em narrativas

' Fundamental para que os videos documentétios , sobretudo os curtas
e médias metragens, possam ter uma audiéncia para além do circuito de
Mostras e Festivais do género, a abertura dos canais educativos e institu-
cionais para a inclusao destes em sua programacao mereceria uma reflexdo
mais profunda, infelizmente impossivel nesse momento.

*Dedico esse artigo a0 Seu Romio (em memotia) e a todos os contadores
de causos que generosamente colaboraram com essa pesquisa.

85



orais na América do Sul. Santa Maria: Editora da UFSM, 2007b. p. 95-229.

. Do video etnogtafico, ou de como contar histérias com imagens.
Sociais e Humanas. v. 22, p. 55-63, 2009a.

. Contando histérias com imagens. Doc On-line — Revista Digital de
Cinema Documentario, v. 06, p., 2009b.

. Gesto, Palavra e Memdria — performances narrativas de contadores
de causos. Florianépolis, Ed. Da UFSC, 2011.
HENLEY, Paul. Cine etnografico: tecnologfa, practica y teorfa antrop-
ologica. Desacatos —Revista deAntropologia Social. CIESAS — Mexico —
DE, v. 8, p. 17-36, 2001.
LIMA, Francisco Assis de Sousa. Conto Popular e Comunidade Narrativa. Rio
de Janeiro: FUNARTE/ Instituto Nacional do Folclore, 1985.
LINS, Consuelo. O Documentdirio de Eduardo Coutinho — televisao, cinema e
video. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007.
LINS, Consuelo; MESQUITA, Claudia. Filmar o real — sobre o documen-
tario brasileiro contemporaneo. Rio de Janeiro: Zahar, 2008.
MASCARELLO, Fernando (otg.). Histdria do Cinema Mundial. Campinas/
SP: Papirus, 2000.
MENEZES, Paulo. O Cinema Documental como Representificacido: ver-
dades e mentiras nasrelacoes (im)possiveis entre Representacio, Docu-
mentario, Filme Etnogrifico, Filme Sociolégico e Conhecimento. In:
NOVAES, Sylvia Caiuby ([et al.] Orgs.) Escrituras da Imagem. Sio Paulo:
FAPESP/Editora da Universidade de Sio Paulo, 2004, pp. 21-48.
MENEZES, Paulo. “O Cinema Documental como Representificacio:
verdades e mentiras nas relagdes (im)possiveis entre Representacio, Doc-
umentario, Filme Etnografico, Filme Sociolégico e Conhecimento”. In:
NOVAES, Sylvia Caiuby ([et al.] Orgs.) Escrituras da Imagem. Sio Paulo:
FAPESP/Editora da Universidade de Sio Paulo, 2004, pp. 21-48.
METZ, Christian. A respeito da impresso de realidade no cinema. In: A signifi-
ca¢ao no cinema. Sao Paulo: Perspectiva, 1972.
NICHOLS, Bill. Introducio ao documentdrio. Campinas, SP: Papirus, 2005.
NOVAES, Sylvia Caiuby. Imagem em Foco nas Ciéncias Sociais. In:
NOVAES, Sylvia Caiuby ([et al.] Orgs.) Escrituras da Imagem. Sio Paulo:
FAPESP/Editora da Universidade de Sao Paulo, 2004, pp. 11-18.
SILVA, Tomaz Tadeu da. A producio social da identidade e da diferenca.
In: SILVA, Tomaz Tadeu da (org). Identidade e diferenca. A perspectiva dos
Estudos Culturais. Petr6polis: Vozes, 2000.
TACCA, Fernando de. A imageética da ConissaoRondon. Porto Alegre: Papirus, 2001.
XAVIER, Ismail (org). A Experiéncia do Cinema. Rio de Janeiro: Edi¢oes-
Graal/Embrafilme, 1983.

86



Parte Il

Olhares sobre o PIBID UFPel






s textos que integram esta parte do livro foram es-

critos por trés coordenadoras do PIBID da UFPel,

professoras Lourdes M. B. Frisson, Sénia M. Schio
e Tais Ferreira, e refletem acerca das praticas do PIBID nesta
instituicao federal de ensino superior.

Nesse sentido, as analises e proposi¢oes dos artigos
buscam pensar o PIBID enquanto um espaco de constitui¢ao
de identidades docentes. Sendo o programa muito novo em
todo o pafs, estando em vigéncia na UFPel desde 2009 (sob
a coordenacao do professor Verno Kruger), percebemos que
somos ainda um grupo de trabalho em construcdo, em per-
manente estado de devir, que paulatinamente encontra tragos
referenciais de aproximagao e distanciamento, linhas de dialo-
gos entre as quatorze licenciaturas, os mais de 300 bolsistas e
os diferentes sujeitos alunos e professores que compdem este
conjunto multiplo e instigante de docentes e futuros docentes.

O intuito principal da publicacao destes artigos ¢ refle-
tir acerca de nossas praticas e de nossa constitui¢ao identitaria
como pibidianos, além de registrar o inicio de um programa
(PIBID/CAPES/MEC) que pretendemos ver florescer e fru-
tificar por muitas décadas no Brasil, incentivando a formagao
qualificada de docentes comprometidos com o ensino basico
e estimulando, desta forma, o crescimento efetivo e desenvol-
vimento sadio de nossa cidade, nossa regiao, nosso estado e
de nosso pais.
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5. I° Encontro do PIBID humanidades UFPEL -
identidades no contexto escolar

Lourbpes MARIA BRAGAGNOLO FRISON3?

O 1° Encontro do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID Humanidades/UFPel — teve
como foco principal o tema “Identidades no contexto esco-
lar”; realizado em agosto de 2011, coordenado pela professo-
ra Lourdes Maria Bragagnolo Frison, responsavel pelo sub-
projeto da Pedagogia. O evento foi organizado em uma ag¢ao
colaborativa com os coordenadores dos diversos cursos que
compoem o grupo do PIBID Humanidades/UFPel, especifi-
camente, Sociologia, Historia e Filosofia, Letras: Portugués e
Literaturas, Arte-Teatro e Pedagogia.

Este evento teve como foco destacar um dos principais
objetivos do PIBID Humanidades/UFPel que é o de incenti-
var os universitarios de diferentes licenciaturas a atuarem na
docéncia da educagao publica. Através dele, buscou-se apro-
ximar os professores da rede publica aos académicos que se
preparam para exercer a docéncia. Desta forma, o PIBID Hu-
manidades/UFPel promoveu a articulacio entre a educacio
superior, os sistemas de educagao publica e a escola, organi-
zando e implementando estratégias de atuagdo com gestores,
professores, pais, alunos e pibidianos. Ao destacar que um dos
objetivos do PIBID Humanidades ¢é incentivar o exercicio da

* Doutora em Educac¢io, coordenadora do subprojeto PIBID/Pedago-
gia/2010. Docente da Universidade Federal de Pelotas nos cutsos de Pe-
dagogia e pés-graduacio em Educacio. Contato: lfrison@terra.com.br

91



docéncia na Educacao Basica, reforga-se a ideia de que, através
deste programa, os académicos dos cursos de licenciatura tém
contato direto com o futuro local de trabalho. Esta aproxima-
¢ao com a escola estimula a articulagao da teoria com a pratica
escolar efetiva, bem como sua sistematiza¢ao, contemplando
as trés dimensoes: conceitual, procedimental e atitudinal.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia/UFPel acredita em um trabalho interdisciplinar e
busca estimular que cada um dos subprojetos contemple em
suas acOes a interdisciplinaridade. Desta forma, a énfase do
trabalho do PIBID Humanidades/UFPel encontra-se justa-
mente na contextualizacao do espago escolar, o que permite
compreender a realidade, buscando desencadear agoes e pra-
ticas efetivas que possam mediar a aprendizagem dos alunos
envolvidos. Portanto, os projetos interdisciplinares tem como
eixo norteador a tematica “Identidade no contexto escolar”.
Com isso, refor¢a-se o que destaca Fazenda (1993, p. 40) “nao
se pretende a constru¢ao de uma superciéncia, mas uma mu-
danca de atitude frente ao problema do conhecimento, uma
substitui¢ao da concep¢ao fragmentaria para a unitaria do ser
humano”. E para fazer este trabalho da forma como o PIBID
almeja pressupOe-se uma agao colaborativa, partilhada e inte-
grada entre os alunos bolsistas das diferentes areas do conhe-
cimento, articulando a¢des, envolvendo alunos, professores,
supervisores e coordenadores.

Assim, este evento contribuiu para solidificar as a¢oes
previstas no projeto do grupo PIBID Humanidades/UFPel,
que teve inicio em 2010 e pode, através deste evento, propiciar
momentos para unir as reflexdes dos pibidianos que ja con-
cluiram suas atividades em 2009, oportunizando a troca de ex-
periéncias decorrentes das praticas realizadas. Além disso, os
bolsistas ingressantes no PIBID III, os quais adentraram ao



programa de 2011, puderam compreender o desenvolvimento
das agoes realizadas pelos dois grupos que os antecederam,
planejando e projetando futuras intervengdes com os grupos
com 0s quais irdo atuat.

Frente ao exposto, destaca-se que houve momentos de
dialogo, de troca e de partilha sobre o trabalho que foi e esta
sendo desenvolvido. Pode-se dizer que este encontro se re-
velou como uma verdadeira oportunidade para pensar a do-
céncia, a escola, a sala de aula, possibilitando a construgao e a
reconstrucdao de conhecimentos relacionados a pratica peda-
gogica. Também discutiu e elaborou estratégias que poderao
estimular o desenvolvimento dos processos de ensinar e de
aprender de todos os envolvidos.

Identidades no contexto escolar, portanto, foi o tema
deste evento. Para atender esta ousada proposta, apresentou-
-se, anteriormente ao evento, a proposta de estudar, analisar
e refletir o texto ‘A produgao social da identidade e da dife-
ren¢a’ de Tomaz Tadeu da Silva (2000), com o qual todos os
pibidianos envolveram-se. Com este texto, buscou-se refletir e
compreender a identidade pibidiana, considerando cada pibi-
diano um sujeito singular, mas, 20 mesmo tempo, um sujeito
plural, que se forma e se constitui na relacio com os outros
envolvidos, com professores e alunos nas diferentes escolas
em que o Pibid atua. O respeito para com a diversidade e a
diferen¢a que marcam este grupo, tornam-se uma ag¢ao essen-
cial em sua configuracao. Neste sentido, Tomaz Tadeu (Silva,
2007, p. 76) destaca que

a identidade e a diferenga tém que ser ativamente produzi-
das. Elas nio sao criaturas do mundo natural ou de um mun-
do transcendental, mas do mundo cultural e social. Somos

nbs que as fabricamos, no contexto de relacdes culturais e
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sociais. A identidade e a diferenca sdo criacdes sociais e cul-

turais.

O autor argumenta também que “identidade e diferen-
¢a sdo o resultado de atos de criagao linguistica significa dizer
que elas sao criadas por meio de atos de linguagem” (idem).

A reflexdo sobre essa tematica encaminhou para a com-
preensao de que a identidade é um problema social e, por
consequeéncia, educacional. Isto implica a questao do direito a
diferenca e a torna também um problema pedagdgico e cur-
ricular. Ao se referir a uma sociedade em que se interage e
aprende na relagdo com o outro e que, nesta relagao interpes-
soal, também se aprende, sdo problematizadas as caracteristi-
cas de criangas, jovens, adultos. A escola é a grande responsa-
vel pelo aprender. A relagao com o outro desencadeia apren-
dizagem. O 1° Encontro do PIBID Humanidades/UFPel foi
um grande encontro social, no qual momentos de contato e
de didlogo oportunizaram aprofundar a compreensao sobre
as diferencas existentes em todos os grupos sociais.

Tratamentos preconceituosos e discriminatorios ainda
hoje existem nas escolas. Esta faltando pensar sobre tais fatos,
buscar a¢des que mobilizem a reflexao sobre os problemas
que surgem no contato direto de um sujeito com o outro.
Respeitar as diferencas nao significa ser igual ao outro, mas
saber que o outro tem caracteristica proprias, que cada um
esta revestido de identidade propria. Os universitarios bolsis-
tas, na avaliagao final do evento, relataram ter podido refletir
bastante sobre este tema e assim melhor compreendé-lo.

Neste evento, nao se poderia deixar de incluir todos os
pibidianos como sujeitos ativos, participes, que pensam sua
histéria e sua participa¢ao na coletividade. O conjunto de
identidades e de diferencas forma sem duvida — a identidade
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pibidiana. Assim, este encontro foi pensado para ser constru-
ido de forma participativa e colaborativa, estabelecendo par-
cerias entre bolsistas, supervisores, coordenadores, diretores e
professores, destacando sempre a importancia dos estudantes
com os quais se trabalha nas escolas. Previu-se ouvir, nesta
oportunidade, as vozes de todos os que atuam no PIBID.
Iniciou-se com as palavras da representante da Capes, seguida
das vozes de coordenadores, supervisores e diretores de es-
cola. Ouviu-se, em especial, os pibidianos, que teceram suas
consideracoes sobre o andamento do trabalho desenvolvido
desde marco de 2010. Ao longo da semana, juntaram-se a es-
tas vozes as dos bolsistas do PIBID de 2008 e as dos bolsistas
do PIBID de 2011, que ouviram atentamente as vozes dos
palestrantes convidados. O conjunto das falas oportunizou
pensar sobre novas possibilidades de atuagao.

O 1° Encontro do PIBID Humanidades/UFPel foi encer-
rado no sabado, depois de uma semana de intensa programagao.
Chegou-se ao final com jubilo, e a conviccao de que uma teia
de saberes e de relages foi constituida, aproximando mais in-
tensamente os PIBID da UFPel entre si e com as escolas e seus
colaboradores. De fato, aqui a uniao fez toda a diferenca. Unidos
pode-se fazer a diferenca também na escola, na educagio e na
sociedade. Segundo Tomaz Tadeu

¢ no movimento literal, concreto, de grupos em movimento, por
obrigacdo ou por opcio, ocasionalmente ou constantemente,
que a teotia cultural contemporanea vai buscar inspiracdo para
teotizar sobre os processos que tendem a desestabilizar e a sub-

verter a tendéncia da identidade a fixagao (Silva, 2007, p. 78).

Percebeu-se que as agbes realizadas permitiram trans-
gredir as estratégias do pensado, do explorado, que tendem
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a colocar a diferenga como algo igual e conhecido. A atuagao
dos pibidianos ultrapassa o cristalizado, possibilitando que o
outro seja ele mesmo e desenvolva a¢des voltadas para a re-
flexdo acerca dos saberes necessarios a pratica docente. Em
cada uma das modalidades de trabalho realizadas e apresen-
tadas, notou-se que os pibidianos, ao relatarem suas experi-
éncias em sala de aula, na universidade, mostram aos demais
colegas uma nova realidade, encaminhando alguma refle-
x0es e contribuindo efetivamente para a ampliagao do pro-
cesso de formacido. O desenvolvimento do PIBID Huma-
nidades/UFPel tem possibilitado a ampliacio das questoes
pautadas nos subprojetos dos diversos cursos, contribuindo
para que os conhecimentos de universitarios e professores
sejam ressignificados, enriquecendo tanto a formacao inicial
como a continuada.

Aidentidade emerge das intersec¢Oes entre a educagao e
os demais campos do conhecimento como: literatura, cinema,
antropologia, filosofia da diferenca, estudos culturais, estudos
foucaultianos, por isto o evento contemplou diferentes tema-
ticas oriundas de diversos ‘Tugares’. Os professores articulistas
deram uma contribui¢do especial ao encontro, proferindo pa-
lestras, coordenando minicursos e agora apresentando, nesta
obra, seus depoimentos e alguns dos conhecimentos emergi-
dos do evento. Espera-se que esta publicacao impulsione os
pibidianos e os demais envolvidos no 1° Encontro do PIBID
Humanidades/UFPel a implementarem a¢oes fundamentadas
em teorias aqui discutidas.

A tematica das identidades em sua interseccao com a
educacio perpassou as atividades desenvolvidas no evento do
PIBID Humanidades/UFPel, sua escolha visou instrumenta-
lizar e qualificar os projetos interdisciplinares desenvolvidos
nas escolas, por ser ela uma constante nos diversos grupos
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em que o PIBID atua. Para ampliar o conhecimento sobre
este assunto e a discussao sobre ele, foram convidados pro-
fissionais de diversas universidades brasileiras, que, aceitando
o convite, aqui estiveram contribuindo para a qualifica¢ao das
acoes pibidianas, através de palestras e minicursos.

Apos a abertura oficial do evento que teve a coorde-
nagao da professora Lourdes Frison, o coordenador institu-
cional da UFPel, professor Verno Kruger, fez sua saudagao
inicial e leu o e-mail enviado pela professora Carmen Moreira
de Castro Neves (08/08/2011), diretora de Educacao Basica
Presencial/CAPES, convidada para proferir a conferéncia de
abertura, porém impossibilitada de comparecer. Em suas pa-
lavras ela destacou que:

O PIBID em abril de 2009, tinha pouco mais de 200
bolsas. Hoje, somam-se aproximadamente 25.000 bolsas.
Destas, cerca de 21.000 sdo de iniciacdo a docéncia e 3.000
para professores supervisores de escolas publicas. Incluidos
os dados do Edital 2007, em dois anos de desenvolvimento,
o Pibid ja alcancou 29.392 concessdes de bolsas. Sendo que,

a meta ¢ alcancar 45.000 bolsas em 2012.

A professora Carmen referiu também que mais do que
nameros, estao sendo alcangados resultados qualitativos, como:

— valorizacio da formacdo de professores e da educagio

bisica como um tema nobre nas universidades, conferindo

novo status para as licenciaturas na comunidade académica;

— elevacio da autoestima dos licenciandos;

— articulagdo entre teoria e pratica e entre universidades e

escolas basicas;

— renovagdo e enriquecimento dos curticulos das licenciaturas,

abrindo-os a metodologias, tecnologias e temas contemporaneos;
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— presenga crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos

cientificos, no pafs e no exterior.

A referida professora ainda realgou os avangos do PIBID,
como a negocia¢ao de acordos de cooperacao internacional para
oferecer aos bolsistas do PIBID a oportunidade de vivenciar ex-
periéncias educacionais em outros paises. Ela relatou que em se-
tembro (2011), um grupo de supervisores do Pibid — professores
de Fisica — irda a Genebra- Suica, para participar de um curso.
Disse que tudo isso se torna possivel devido ao compromisso, a
dedicacdo, a competéncia, a setiedade e a responsabilidade social
com que o programa vem sendo desenvolvido.

Ao encerrar suas palavras, ela registrou uma frase de
Anfsio Teixeira como incentivo as discussoes e as construcoes
do encontro que aborda o riquissimo tema das identidades no

contexto escolar:

Sou contra a educacio como processo exclusivo de
formacao de uma elite, mantendo a grande maioria da popu-
lacdo em estado de analfabetismo e ignorancia. Sou a favor
de uma educagio voltada para o desenvolvimento, que real-
mente habilite a juventude brasileira 2 tomada de conscién-
cia do processo de autonomia nacional e a aparelhe para as
tarefas materiais e morais do fortalecimento e construcdo da
civilizacio brasileira. (O Jornal, 15/04/58).

Na sequéncia, houve a mesa-redonda intitulada ‘Refle-
x0es sobre as a¢des realizadas pelo PIBID nas escolas e sobre
o que ainda pode ser feito até o final do programa’ , a qual foi

* Resposta do prof. Anisio Teixeita a0 memotial dos bispos do Rio Gran-
de do Sul — Escola primaria em 6 anos para as zonas urbanas e 4 para a
zona rural.
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assistida por todos os participantes do encontro . Compuse-
ram esta mesa a prof®. Sénia Maria Schio, atual coordenadora
institucional da UFPel; a prof®. Magda Rosane Nunes Cot-
réa, supervisora do PIBID I, do Colégio Estadual de 1o e 20
Graus Dom Jodo Braga; a prof®. Deisi Moura Rodrigues, su-
pervisora do PIBID 1II, da Escola Nossa Senhora de Lourdes;
a prof®. Valesca Auge, diretora do Instituto Estadual de Edu-
cagao Assis Brasil. No final da explanagao de cada professora,
efetivou-se proficuo debate, no qual foram refletidas os temas
colocados em pauta.

Na continuidade, os pibidianos participaram de uma
das rodas de conversa, escolhida de acordo com seus inte-
resses. Nesta rodas de conversa, que eram tematicas, foram
debatidos temas relacionados aos projeto que estio sendo
desenvolvidos nas escolas. Os temas das rodas das rodas de
conversa foram:

Roda 1 — PIBID e o ensino: experiéncias que contri-
buem para a constru¢ao de um novo modelo;

Roda 2 — Estratégias didatico-pedagogicas utilizadas
nas atividades realizadas nas escolas;

Roda 3 — Projeto interdisciplinar: relacoes entre as areas de
conhecimento como eixo organizador de praticas pedagdgicas;

Roda 4 — Dificuldades para aprender — alternativas
possiveis de sua superagao;

Roda 5 — Agobes positivas e agoes que precisam melho-
rar: uma avaliagao;

Roda 6 — Projetos de ensino: relato das agdes que mo-
bilizaram a participacao de alunos e professores.

A sintese das rodas, da qual constaram os depoimen-
tos dos alunos, foi apresentada pelas professoras Maria Inés
Zambonato, da Escola Sylvia Mello e Elenice Botelho Antu-
nes, do Instituto Estadual de Educacio Assis Brasil.
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Durante dois dias consecutivos, 0 evento oportunizou
seis minicursos. Cada pibidiano participou de um deles, de
acordo com a escolha feita no ato de inscricao. Os minicur-
sos versaram sobre: Narrativas audiovisuais e educagao: regis-
trando, criando e divulgando identidades, Dra. Luciana Hart-
mann/UNB; Os diferentes/deficientes na literatura infantil
— histérias, imagens e licdes, Dra. Rosa Hessel/UFRGS; A
constituicao da identidade e da diferenca sob a perspectiva
dos Estudos Culturais, Dra. Leticia Freitas/UFPL; Identida-
des na Babel Eletronica, Dra. Karla Saraiva/ULBRA; Filmes,
desenhos animados e Histéria: limites e possibilidades na era
da reprodutibilidade técnica, Dr. Alexandre Valim/UFSC;
Politicas de Inclusio — (im)possibilidades da Pedagogia da/
na Diferenca, Dra. Madalena Klein/UFPel. Os participantes
elogiaram o desenvolvimento dos minicursos.

No udltimo dia, foi realizada uma mesa-redonda intitu-
lada ‘Olhares interdisciplinares sobre as Identidades’, da
qual participaram a dra. Luciana Hartmann/UnB, a dra. Rosa
Hessel/UFRGS, a Dra. Karla Saraiva/ULBRA, o dr. Alexan-
dre Valim/UFSC. Esta mesa configurou-se como importante
contribui¢ao para melhor entendimento das questdes relati-
vas a identidade apresentadas pelos palestrantes do encontro.
Conforme avaliacOes recebidas, o evento foi considerado um
sucesso e altamente produtivo para futuras acoes da docéncia.
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6. Reflex6es sobre as agoes realizadas pelo
PIBID nas escolas e perspectivas futuras

SoONIA MARIA ScHIO

O 1° Encontro do PIBID da UFPel, contando com
todos os coordenadores, supervisores e bolsistas, tanto do
PIBID I, como convidados, assim como do PIBID II e III,
esses ultimos como ingressantes interessados em conhecer
e “entender” o Programa. O evento contou também com a
presenca de professoras representando a Coordenadoria Re-
gional de Educacao — CRE/Pelotas, autoridades universita-
rias, Diretoras de escolas, assim como professoras e outras
pessoas interessadas. O Evento iniciou com uma exposi¢ao
introdutoria realizada pela Coordenadora do Evento, Profa.
Lourdes Frison, seguida pelo Prof. Verno Kriiger. Em segui-
da, formou-se a mesa com quatro professoras. O objetivo era
tratar do tema: Reflexdes sobre as ac¢oes realizadas pelo PI-
BID nas escolas, e sobre o que ainda pode ser feito até o final
do Programa.

A primeira a expor foi a Profa. Sonia Schio, como co-
ordenadora da area de Filosofia do PIBID II. Ela esbocou em
rapido historico do PIBID II: as atividades de elabora¢ao do

Projeto Geral, assim como o de 4area, que iniciaram em outu-

% Doutora e mestre em Filosofia, licenciada em Historia e em Filosofia,
professora do mestrado e da graduacio em Filosofia da UFPel e do
mestrado profissionalizante em Ensino de Ciéncias e Matematica da
UFPel, coordenadora institucional do PIBID UFPel Humanidades e co-
cootrdenadora do PIBID/ Filosofia. Contato: soniaschio@gmail.com
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bro de 2009, momento em que os professores coordenadores
de area ainda ndo sabiam exatamente do que se tratava, ou
seja, 0 que deveriam exatamente fazer, o que era esperado, o
que se deveria atingir. Com a coordenacao geral do Prof. Ver-
no, e um esforco reiterado de todo o grupo, o projeto, tanto
o geral como os de 4area, foram elaborados e aprovados pela
CAPES. Em abril de 2010 ocorrem as selegoes para profes-
sores supervisores e para os bolsistas. O projeto iniciou em
maio de 2010 de forma lenta, pois “tudo estava por fazer”.

Com o inicio das atividades, os bolsistas foram chamados,
e cada area principiou, de forma autbnoma, suas atividades. A
area de Filosofia, por exemplo, comegou com os estudos de re-
visao da area: a Historia da Filosofia, seus principais temas e au-
tores. Em seguida, passou-se a0 estudo de textos pedagdgicos.
Ap6s, a leitura dos PCNs — Parametros Curriculares Nacionais.
Ocorreram, concomitantemente, reunides entre os coordenado-
res — o geral e os de area. As areas que compunham o Projeto
sao: Filosofia, Ciéncias Sociais, Historia, Letras, Pedagogia e Te-
atro. Aos poucos, 0s supervisores passaram a acompanhar tanto
as reunides quanto os encontros para estudos.

Os bolsistas, entretanto, estavam ansiosos para irem as
escolas. Quando os encontros passaram a ocorrer também na
escola, em forma de reunides das cinco areas nas quatro esco-
las estaduais, e duas areas nas duas escolas municipais, houve
a percepe¢ao do despreparo para “encarar a sala de aula”. Co-
megou-se, entdo, o diagnostico para conhecer a escola, ainda
de forma disciplinar. Apds, os encontros entre os pibidianos
para se conhecerem e se integrarem com as outras areas, e,
em seguida, a formagao de comissdes para a elaboragao do
projeto interdisciplinar.

As expectativas, em agosto de 2011, sdo pela execugao
do projeto interdisciplinar em cada escola, por um lado, e pelo
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inicio “pratico” da iniciagdao a docéncia, isto é, pelo acompa-
nhamento do professor em sua sala de aula, por outro. Até
novembro de 2011, o PIBID ir4 se desenvolver nas escolas,
pois apo6s as atividades interdisciplinares, havera a elabora-
¢ao do relatério e a continuidade das atividades de “apoio a
docéncia”. Com o término do ano letivo, os bolsistas, junto
aos coordenadores e supervisores, retornarao a Universidade
para a elaboracao dos materiais didaticos, oriundos de suas
experiéncias nas escolas, e dardo continuidade as atividades
programadas: cursos, palestras, estudos até a elaboragao do
relatério final em abril de 2012. Para finalizar, foi enfatizada a
importancia da participagao e do empenho dos supervisores,
assim como do apoio da Dire¢ao e dos setores da escola.

A Profa. Magda Corréa, supervisora do PIBID I e se-
lecionada para atuar novamente no PIBID III, por ser pro-
fessora de Biologia, e estar lotada no Colégio Estadual Dom
Jodo Braga, falou em nome da supervisio do PIBID I. Ela
afirmou que o PIBID I ultrapassou os “muros da escola”,
pois suas atividades foram relevantes, e os alunos da escola
que dele participaram, além de aproveitar as atividades e as
monitorias para seu aperfeicoamento, gostaram de fazer algo
diferente na escola. Ela enfatizou, também, que foi positiva a
atuacao dos bolsistas respeitando a escola. Isto ¢, em momen-
tos anteriores, pessoas ligadas a universidade adentravam no
ambiente escolar com o intuito de “ensinar’ os professores,
propor “coisas novas”, nao levando em conta a estrutura da
escola, os saberes e as experiéncias de cada professor, seus
anseios, dificuldades, por exemplo. O PIBID, por seu turno,
possui como um de seus objetivos que os pibidianos interajam
com os professores da escola, aprendam com eles, os auxiliem
a partir de suas necessidades, de seu programa de ensino, das
caractetisticas de cada turma, entre outros.
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A profa. Magda frisou, inclusive, que o Projeto PIBID
I beneficiou tanto os alunos da universidade quando os da
escola, o que ¢ muito importante em um trabalho conjunto,
de parceria. A limitacdo que mais se fez sentir, segundo ela,
foi a da impossibilidade do bolsista entrar em sala de aula,
junto ao professor atuante. Porém, ela esta satisfeita ao saber
que essa diretriz da CRE foi modificada, pois houve uma al-
teracdo no entendimento dos gestores, que compreenderam
a necessidade da experiéncia de sala de aula para uma melhor
formacao do futuro professor. Ela lembrou que nio existe
uma participagdo unanime e homogénea na escola, pois essa
apresenta suas especificidades, suas caracteristicas proprias
que devem ser consideradas, valorizadas e respeitadas. Entre-
tanto, quem participou do PIBID I, com certeza, aproveitou,
e bem, a oportunidade, de forma que os alunos passaram a
perguntar quando haveria a efetivagdo de novas atividades do
“alunos da universidade”.

Quanto a propria participagdo como supervisora do pro-
jeto, realizando a “ligacao” entre o Programa e a escola, segundo
ela, ¢ preciso conhecer o projeto e suas atribui¢oes, pois do con-
trario o professor supervisor nao conseguira exercer bem o seu
papel. O PIBID motiva o professor supervisor a interagir com
todo o grupo, que é numeroso, pois envolve a direcao da escola
com seus setores e professores, os alunos da escola e os bolsistas
da universidade, os outros supervisores da escola e os coordena-
dores do projeto. Mas o resultado ¢é positivo, pois ha uma apren-
dizagem expressiva também ao supervisor.

A profa Deisi Moura Rodrigues, representando as su-
pervisoras do PIBID II, e atuando na Escola Nossa Senhora
de Lourdes, afirmou que o PIBID se envolve e ao mesmo
tempo elabora uma “cultura na escola”, pois permite que haja
um “tempo para pensar’, no ambito escolar, no que se esta
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fazendo, para que isso esta sendo feito, assim como permite
refletir sobre o que se quer fazer, atingir, em nivel de atividade
docente na escola. O PIBID na escola precisa elaborar algo
significativo, pois ha espago para isso, podendo colaborar para
a integra¢ao e a comunica¢ao no ambito interno da mesma.

Ela enfatizou, também, a possibilidade que o PIBID
permitiu de estudos, como o dos PCN’s, os quais chegaram a
escola, mas devido ao excesso de atividades que o professor
possui para exercer sua fungao, eles nao foram “trabalhados”
com a devida atencao. Dessa forma, os PCN’s nao haviam
provocado as discussoes e as acoes que eles demandam, e que
vém em apoio e serve como motivacao para o aperfeicoamen-
to da pratica docente e a efetivagao dos objetivos da educagio,
que ¢ oportunizar ao aluno uma formacgao que lhe permita
tornar-se um ser humano integral. O trabalho com as diversas
areas, ou seja, com os alunos de diversos cursos, interdiscipli-
narmente, também contribuiu para o aprimoramento profis-
sional e humano do supervisor.

A profa. Deisi lembrou que o grupo do PIBID II, em-
bora heterogéneo, tornou-se coeso em torno das propostas
contidas no Projeto. As caracteristicas singulares de cada um
que compoe o grupo nao podem ser obliteradas pelo grande
grupo, mas também nao pode ser motivo para que as ativida-
des necessarias nao se efetivem. E essa vivéncia da diferen-
ca também ¢ uma aprendizagem que o PIBID proporciona
aos seus participantes. Nesse viés da novidade do projeto e
de suas propostas, assim como de suas tarefas e exigéncias,
muitas davidas surgiram, e a todo o momento, pois nao ha
um modelo prévio a ser aplicado e seguido, e que garanta o
sucesso do empreendimento. As questdes que surgem, entao,
fazem parte do movimento, que as deve englobar e aproveitar
como possibilidade de aprendizagem.
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Em seguida, a profa. Valesca Auge, Diretora da IEAB —
Instituto de Educacao Assis Brasil, expos sua perspectiva de di-
retora sobre a atuagao dos PIBID’ na escola, tendo em vista
que o Assis Brasil tem recebido todos os projetos: o PIBID 1,
o PIBID II e o PIBID III da UFPel. Para tanto ela fez uma re-
trospectiva historica: em 2007, as diretrizes do Governo Estadual
eram diferentes dos anseios da Escola, do IEAB, por exemplo,
porém o PIBID I, ndo. Dessa forma, ele pode colaborar com a
efetivacdo das metas da escola, em especial em duas atividades:
as monitorias para os alunos do noturno, as quais ocorriam no
horario vespertino, e os cursos para os surdos.

A professora continuou lembrando uma reunido da
CRE-Pelotas, na qual o Prof. Verno também participou, e na
qual o assunto versava sobre as diretrizes da educacio e a “en-
trada” do PIBID na escola estadual. O Assis possui cerca de
2000 alunos, sendo uma das maiores escolas estaduais da ci-
dade, e tendo em vista as caracteristicas do alunado, o auxilio
a aprendizagem em forma de monitorias ¢ uma das formas
de manter o aluno do noturno, menos motivado a permane-
cer na escola, a fazé-lo, pois seu rendimento aumenta, assim
como seu desejo de findar o ano letivo e obter a aprovagio.

Ela enfatizou também a escolha pela atividade docente,
com suas dificuldades e satisfa¢oes, sendo que ha alunos da
escola que concluem o Ensino Médio e ingressam no cut-
so superior, com a possibilidade de retornar a Escola como
bolsistas do PIBID, o que demonstra a importancia desse
“intercambio” entre a escola e a universidade, e apds, como
professor efetivo. Nesse sentido, ela lembrou da importancia
da atuacdo do professor-supervisor, pois a ele cabe organi-
zar as atividades do projeto na escola, tendo em vista que a
conhece, sabendo de seus limites e possibilidades. A ele cabe
“funcionalizar” o Projeto de acordo com as necessidades e as
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caracteristicas da Escola. Ele tem contato com os professores,
alunos e dire¢do, por um lado, e com o Projeto, de outro. Sem
a atuacao ativa do supervisor, o Projeto ndo tem a possibilida-
de de atingir os seus objetivos, de sistematizar e efetivar suas
atividades, beneficiando a comunidade escolar e os pibidianos.

Nessa perspectiva, nada do que ocorreu durante a
parceria entre a escola e o PIBID ¢ entendido por ela como
negativo: tudo o que ocorre sio aprendizagens, e como tal
devem ser acolhidos, para que se repita o que foi pertinente
e produtivo, e que se evite 0 que se mostrou ineficaz. Esse
movimento conjunto, segundo a diretora, deriva de um “‘so-
nho” compartilhado, de um desejo colocado em pratica, com
estudo, esforco e empenho, qual seja, a aspiragao de uma es-
cola melhor.

Apbs as exposicoes, passou-se para 0s questionamentos
dos ouvintes, os quais, devido a sua relevancia, serdo expos-
tos brevemente. A professora Magda foi dirigida a pergunta de
“como” fazer para ter sucesso no PIBID. Ela respondeu de for-
ma sintética, o que, segundo ela, é uma caracteristica da “area
de exatas”: com organizacao, seriedade e comprometimento, e
justificou essas assertivas. Em seguida, houve uma questio so-
bre a interdisciplinaridade. A respostas versou sobre o tema do
“tudo tem a ver com tudo” na vida humana, o que nao ¢ diferen-
te quanto ao conhecimento. Por isso, ¢ um “desafio”; e precisa
ser uma “‘construcao’ conjunta, para que todos possam aprender
com o trabalho em grupo, e a0 mesmo tempo aperfeicoar-se en-
quanto pessoa, cidadao, académico e futuro docente. Além disso,
os projetos devem ser elaborados a partir das necessidades da es-
cola e das diversas areas envolvidas. Continuando, de certa forma
a questao anterior, foi questionado sobre qual ¢ esse “desafio”. A
resposta fol: equacionar o trabalho em equipe com a quantidade
e a diversidade de leituras necessatrias para a elaborac¢ao do proje-
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to interdisciplinar. Nesse viés, a maior “dificuldade” ¢ a de coor-
denar experiéncias multiplas em um texto unico, com o objetivo
de solucionar ou diminuir os problemas percebidos na escola, e
a0 mesmo tempo instrumentalizar o pibidiano a percepgao de
problemas, ao trabalho em conjunto, a elabora¢ao de projetos, a
execu¢ao dos mesmos, nao se deixando enfraquecer pelas dificul-
dades ou limitagdes que surgem no percutso.

A questdao proposta a seguir versou sobre a aceitagao do
PIBID no ambito escolar. A Diretora Valesca, brevemente,
respondeu que ele ¢ uma necessidade na Escola, pois ha de-
mandas, espagos, que a escola nao consegue abranger e atuar.
A Professora Deisi afirmou que o PIBID ¢ uma “novidade”
para a escola, e que normalmente o professor em atuagao ¢é
mais resistente que o aluno, pois 0 novo o “assusta” mais do
que ao aluno. A professora Magda lembrou que o “sucesso”
do PIBID na escola depende de uma atuagao a partir do fato
de que o projeto foi aceito na escola e de que ele precisa de
um acompanhamento comprometido com as diretrizes de uma
educacao auténtica e com a seriedade dos envolvidos em sua
efetivacao. O pibidiano José Roberto expds sua experiéncia
como monitor em sala de aula, junto ao professor responsavel
pela turma: se por um lado ¢ preciso que haja amizade entre o
aluno e o professor, por outro, nessa relagiao, ha necessidades
pessoais, emocionais, em especial do aluno, ainda adolescente,
que exigem uma postura adequada, de um cuidado por parte
do pibidiano, naquilo que ele faz e diz, pois pode ser interpre-
tado erroneamente pelo aluno em fase de formacao, de duvida,
de questionamentos. A professora Lourdes, Coordenadora do
Evento, salientou o valor dessa exposicao, pois o bolsista nao
pode perder esse “cuidado” de seu horizonte de atuagao.

Finalizando o evento, ocorreram alguns depoimentos:
a “desacomodagao” que o PIBID tem levado para a escola é
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algo a se destacar, pois as atividades realizadas na escola tém
se mostrado validas com o passar do tempo, e tém deixado
“sementes” de mudanga, expressou a professora Carla, Dire-
tora da Escola Sylvia Mello. A Professora Silvia exp6s também
a importancia da parceria estabelecida entre a escola e o Pro-
jeto. A pibidiana Nairana afirmou que ha, entre os bolsistas,
nesse momento do Encontro, um certo “panico” com relagao
a execucao do projeto, mas que ela acredita que sera superado
com a aplicacdo das oficinas propostas. Lembrou, também,
que os bolsistas devem perder a pretensao de “querer salvar
o mundo” com as suas a¢des, mas nao deixar de contribuir, a
partir de suas possibilidades, para com esse mundo. Afirmou,
também, que outra dificuldade sentida pelos bolsistas refere-
-se 2 atuagao em horario inverso dos alunos, pois esses nem
sempre colaboram nas atividades quando essas ocorrem fora
de seu turno normal de estudo. Por fim, a professora Magda
lembrou que quem participou do PIBID, gostou e aproveitou,
mas que, na primeira versao, isto ¢, no PIBID I, houve pouca
participagio, o que se espera ampliar no PIBID III, que esta
iniciando, e no qual ela sera novamente supervisora.

Apesar da densidade das exposi¢des, o tempo reserva-
do a elas foi suficiente, o que permitiu que as questdes dos
espectadores fossem expostas, que os depoimentos pudes-
sem ocorrer, que a coordena¢ao do evento pudesse expor as
informacOes necessarias sobre a continuidade das atividades.
Além disso, porém, ¢ necessario salientar a qualidade das
apresentacoes, as quais nao foram repetitivas, pois buscaram
ser complementares, a0 enfocarem o PIBID sob diversas 6ti-
cas, tanto passadas quanto presentes e futuras. Esse momento
inicial do Encontro permitiu a elaboracio de um panorama
geral sobre o PIBID, no qual os bolsistas do II — Humani-
dades puderam relembrar seus anseios e duvidas, refazendo
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o processo e podendo avaliar suas aprendizagens, suas difi-
culdades e éxitos. Aos novos pibidianos, isto ¢ do PIBID III,
foi permitido vislumbrar o percurso trilhado pelos colegas, as
principais dificuldades e possibilidades, sempre com a énfase
de que o PIBID foi pensado, desde a sua origem, como tendo
o licenciando em primeiro lugar, sua formacao, permanéncia
e conclusao do curso de Graduagio, assim como a sua futura
pratica docente, mais eficaz e satisfatoria, tanto para si, como
para aqueles que dela participardo, e que, com certeza, podera
contribuir para a melhora do pafs em que se vive, mas em es-
pecial, de um mundo mais humano como se espera.
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7. PIBID UFPel: como estamos
construindo-nos?

Tais FERREIRA%®

Contexto do PIBID UFPel: quem somos? Onde estamos?

Trato, no texto que segue, acerca de experiéncias viven-
ciadas e questionamentos suscitados a partir destas experién-
cias, no ambito do PIBID /UFPel, que neste biénio 2011-2012
conta com dois projetos institucionais em andamento con-
comitante, um intitulado pelos participantes Humanidades
(formado pelas licenciaturas em Pedagogia, Historia, Letras,
Filosofia, Ciéncias Sociais e Teatro) e outro que se pretende
como continuidade do primeiro grupo intitulado Ciéncias e
Matematica (que atuou nos anos de 2008 e 2009, composto
pelas licenciaturas em Matematica, Quimica, Fisica e Biologia)
e a introduc¢ao de novas licenciaturas, no coletivo que chama-
mos de GeoArtes (integram este grupo as licenciaturas em
Artes Visuais, Danca, Musica e Geografia).

A finalidade desta divisao, ja que todos somos parte de
um mesmo programa vinculado a CAPES e a Pro-Reitoria de
Graduagao da UFPel, ¢ otimizar a coordenacio, a logistica e

% Professora das licenciaturas em danca e teatro da UFPel, graduada em artes
cénicas pela UFRGS e mestre em educagio pelo PPGEdu da UFRGS. E
coordenadora de gestao de assuntos educacionais do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacio a Docéncia/ PIBID UFPel e co-coordenadora do
PIBID Teatro UFPel. Contato: taisferreirars@yahoo.com.bt
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a formacao de grupos interdisciplinares que se construam ao
longo dos 24 meses de vigéncia dos projetos. Tendo em vista
que o total de componentes do PIBID UFPel hoje é compos-
to por 298 bolsistas, entre alunos, supervisores e coordena-
dores, e que ainda contamos com o envolvimento de equipes
diretivas das escola, professores colaboradores da universida-
de e alunos voluntirios, somamos diretamente envolvidas em
torno de 350 pessoas. Esse nimero expressivo nao possibili-
taria reunides e debates coletivos mais aprofundados, portan-
to optou-se pela subdivisao interna, a fim de operacionalizar
os trabalhos.

Apresentados os grupos de trabalho, comecemos pela
pergunta inicial: o que é o PIBID, sigla que invade as universi-
dades, as escolas e os eventos académicos da educacio de todo
o pais? Trata-se de um dos maiores programas de fomento as
licenciaturas do Brasil, lancado pelo MEC/CAPES em 2007,
tendo seus primeiros projetos bianuais aprovados em 2008 e
abrangendo praticamente todas as IFES brasileiras, além de
universidades estaduais, municipais e privadas que possuam
cursos de licenciatura, ou seja, que se dediquem a formagao
de professores do ensino basico.

O programa ¢ institucional, portanto, os subprojetos,
elaborados e executados por cada area (ou licenciatura), de-
verdo estar em consonancia com o projeto institucional, que
organiza e rege as agoes e atividades a serem empreendidas
pelos grupos. As acdes devem ser voltadas a formagao de ex-
celéncia dos alunos licenciandos, a sua capacitagao, bem como
a elaboracao de atividades didaticas, projetos de ensino e me-
todologias inovadoras nas diversas areas de conhecimento do
ensino basico. Para a execu¢ao de tais acoes, os alunos deverao
inserir-se no contexto escolar, em um didlogo ativo com di-
recOes, coordenagoes pedagdgicas, professores, funcionarios,
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alunos e comunidade escolar. Assim sendo, um dos objetivos
do programa ¢ criar lagos, pontes e caminhos que possibili-
tem ao aluno futuro professor conhecer realidades escolares
diversas e preparar-se para nelas inserir-se de forma criativa,
engajada e critica.

A UFPel, no ano de 2011, possui dois grupos do PIBID
em andamento e teve seu primeiro grupo concluido no més
de fevereiro. O PIBID 1 — Ciéncias e Matemitica encerrou suas
atividades, que foram realizadas em quatro escolas estaduais
do municipio (junto ao Ensino Médio) e estas areas contem-
pladas no PIBID 1 retornaram através de aprovagao em novo
edital no més de agosto de 2011 com o PIBID 3, que conta
com dois grupos: Ciéncias e Matematica e GeoArtes, como
citado logo acima. Em funcionamento desde maio de 2010
e em plena execugdo de projetos disciplinares e interdiscipli-
nares nas escolas parceiras encontra-se o PIBID 2 — Huma-
nidades.

Cada area conta com um coordenador e algumas tam-
bém com co-coordenadores, professores da universidade
em exercicio nas licenciaturas, que tém a tarefa de elaborar
os projetos, coordenar sua execugao, selecionar e orientar os
alunos bolsistas e a area como um todo. Ha também a figura
dos supervisores, professores da rede de ensino atuantes nas
escolas parceiras nas areas dos subprojetos, que constroem a
ligagao direta entre pibidianos (universidade) e contexto esco-
lar (escola, seus espacos e seus sujeitos).

Atualmente, o PIBID UFPel possui nove escolas par-
ceiras em Pelotas, sete da rede estadual de ensino e duas da
rede municipal de ensino, algumas na regido central, outras
descentralizadas, escolas grandes, escolas pequenas, que aten-
dem a diferentes publicos. Varios niveis da educagiao basica
sa0 atendidos: séries iniciais e finais do ensino fundamental,
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ensino médio, ensino técnico, educacao de jovens e adultos,
educagao especial (surdos) e magistério. Essa diversidade
deve-se a op¢ao de que diferentes realidades escolares sejam
apresentadas, debatidas e questionadas pelos alunos licencian-
dos. Sdo nossas parceiras as seguintes institui¢oes escolares:
Instituto Estadual de Educacio Assis Brasil, Escola Estadual
de Ensino Médio Nossa Senhora de Lourdes, Colégio Esta-
dual Dom Joao Braga, Escola Estadual de Ensino Técnico
Professora Sylvia Mello, Escola Estadual de Ensino Médio
Areal, Escola Estadual Santa Rita, Hscola Estadual Monse-
nhor Queiroz, Escola Municipal de Ensino Fundamental
Nucleo Habitacional Getilio Vargas e Escola Municipal de
Ensino Fundamental Senador Fernando Osério.

E importante contextualizar Pelotas, que é um munici-
pio de porte médio (350.000 habitantes), com amplas redes
de ensino publico (municipal, estadual e federal, em torno de
150 escola publicas, nas zonas urbana e rural) e privado (gran-
des colégios privados que oferecem educagao basica), cidade
“universitaria”, ja que conta com varias institui¢oes de ensino
superior, algumas de grande porte como a UFPel e a UCPel.
O ensino técnico também ¢é destacado e o IFSul seu principal
polo. No entanto, o municipio, infelizmente, figura com al-
guns dos indices mais baixos de IDEB no ensino fundamental
e médio do estado. E de conhecimento geral que o Rio Gran-
de do Sul possui uma “metade” rica e industrializada, com-
posta pela regiao metropolitana, pela Serra Gauicha e Vales do
Sinos e do Taquari, e uma “metade” pobre e agropastoril, na
qual enquadram-se a Regiao Sul (onde esta situada Pelotas) e
a Campanha. Ainda que dona de larga tradigao cultural e in-
telectual, a cidade hoje conta com uma ampla populagao que
trabalha na prestacdo de servigos, no comércio e no funcio-
nalismo publico, fazendo com que as rendas familiares sejam
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bastante baixas e 0 acesso a bens culturais escasso e dificil. Ha
zonas de extrema pobreza no municipio e isso pode ser de-
cisivo na formacao escolar basica de criangas e jovens. Ainda
que nao possamos sozinhos reverter estes indices baixos nas
diversas escolas da cidade, é objetivo central do PIBID ¢ qua-
lificar cada vez mais os professores do ensino basico para que
sejam agentes destas mudangas necessarias ao quadro educa-
cional da regiao Sul do estado e do Brasil em termos gerais.

O que fazemos? Como fazemos?
E, finalmente: por que fazemos como fazemos?

Podemos perceber, pela exposi¢ao inicial, que as rela-
¢oes que o PIBID pretende ensejar sao dialégicas: escola e
universidade, professores em exercicio e futuros docentes,
alunos da universidade e alunos das escolas, todos em relacio,
na constru¢ao de dialogos que os constituam. Sao também
polifonicas, pois se pretende que diversas vozes se facam ou-
vir, levando-se em conta os complexos meandros que consti-
tuem o campo educacional: mais uma vez, escola e universi-
dade devem falar, licenciandos e professores devem dialogar,
alunos de 13, alunos de c4, todos deverao se colocar e agir para
que as agoes empreendidas sejam estopim para a construgao
de significados e de sentidos, de sensacoes e de impressoes, de
aprendizagem cognitiva, sensivel e significativa. Obviamente
este dialogismo e esta polifonia se dao a custa de alguns em-
bates, de dolorosas descobertas, de abrir mao e descentra-se
de nossas certezas mais propositivas, mais confortaveis, mais
“nossas”’, enfim.

O projeto institucional PIBID/ UFPel — Humanidades
incentivando a docéncia iniciou suas atividades efetivamente
no més de maio de 2010, ainda que o grupo interdisciplinar de
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professores coordenadores tenha se reunido periodicamente
(em reunioes semanais) desde outubro de 2009, liderados pelo
coordenador institucional.

Cumpre notar que uma caracteristica desejada e que
tem tido ampla adesao das diversas 4reas/ licenciaturas com-
ponentes no PIBID da UFPel ¢ o trabalho continuo, dial6gico
e interdisciplinar. Para tanto, a organizacao interna do progra-
ma tem acontecido desde seu inicio de forma colegiada, na
qual um Colegiado do PIBID/UFPel, composto pelo coot-
denador institucional, coordenadores de area, supervisores e
representantes dos alunos delibera, de forma coletiva e demo-
cratica, acerca de todas decisdes de carater pratico, tebrico e
metodologico do programa.

E importante salientar ainda que, no universo das es-
colas publicas parceiras, todas as licenciaturas envolvidas nos
projetos do PIBID em andamento atuam de forma disciplinar
e interdisciplinar, ou seja, através de planejamento e execugao
de ac¢oes que contemplem o didlogo efetivo entre as areas e
também as especificidades de atuagao pretendidas por cada
subprojeto.

Além de reunides peridédicas do colegiado do PIBID
(possuimos trés colegiados em funcionamento, um de cada
grupo citado no inicio deste texto), salientamos a ocorréncia
de reunides de area (internas) semanais entre coordenadores
de area, supervisores da area e bolsistas e reunides interdis-
ciplinares semanais nas escolas, sempre coordenadas por um
dos coordenadores de area. A partir destas reunides, compu-
seram-se grupos de estudos (disciplinares e interdisciplinares),
registrados como projetos de ensino junto a PRG da UFPel
e agOes especificas ja empreendidas nas escolas (nos niveis de
ensino fundamental, ensino médio, magistério e EJA) e junto
a comunidade académica da UFPel ao longo de 2010, registra-
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das como projetos de extensao na Pro-Reitoria de Extensio e
Cultura da UFPel.

Ficou dividida conforme listas abaixo a coordenacio do
trabalho interdisciplinar nas escolas, realizadas pelos coorde-
nadores de area (que além da area, coordenam os trabalhos
nas escolas, dos grupos interdisciplinares).

Grupo PIBID Humanidades:

Coordenacao Ciéncias Sociais — Colégio Estadual Dom Joao Braga;
Cootdenacio Filosofia — Instituto Estadual de Educacio As-
sis Brasil;

Coordenagao Histétia — Escola Técnica Estadual Sylvia Mello;
Coordenagio Letras — Escola Estadual Nossa Senhora de Lourdes;
Coordenacio Pedagogia — E.M. Fernando Osério e E.M.
Getulio Vargas.

Grupo PIBID GeoArtes:

Cootdenacdao Artes Visuais — Instituto Estadual de Educa-
¢ao Assis Brasil;

Cootdenaciao Danca — Escola Estadual Monsenhor Queiroz;
Cootdenacao Musica — Escola Estadual Santa Rita;
Coordenacio Geografia— Escola Estadual de Ensino Médio Areal.

Grupo PIBID Ciéncias e Matematica:

Coordenagao Matematica — Escola Técnica Estadual Sylvia Mello
Coordenagido Biologia — Escola Estadual Nossa Senhora de
Lourdes;

Cootdenacio Quimica — Instituto Estadual de Educacao As-
sis Brasil;

Coordenagio Fisica — Colégio Estadual Dom Joao Braga.
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Contamos com dois coordenadores institucionais e
uma coordenadora de gestao de processos educacionais. O
grupo do PIBID Humanidades é coordenado pela professora
Sonia Schio e as agoes pedagogicas do PIBID 3 tem o pro-
fessor Verno Kruger como coordenador do grupo Ciéncias e
Matematica e a professora Tafs Ferreira como coordenadora
do grupo GeoArtes.

Tendo em vista que os Parametros Curriculares Nacio-
nais para o ensino fundamental e para o ensino médio foram
os documentos referéncia para os estudos iniciais dos bolsis-
tas e também norteadores da elaboraciao de agoes nas escolas,
cumpre notar que analises aprofundadas destes textos, debate
acerca de suas propostas e um diagnostico das escolas par-
ticipantes e da situagdo (fisica e simbolica) de cada area em
cada escola sao as agdes iniciais que compoem 0s projetos
do PIBID nesta institui¢ao. O intuito é promover o debate
disciplinar nos grupos de estudos das areas e construir rela-
¢oes interdisciplinares nos grupos que atuam conjuntamente
em cada uma das escolas. Os diagnésticos, por exemplo, sao
uma primeira agao coletiva dos grupos interdisciplinares nas
escolas, bem como a realizagao de seminarios para a apresen-
tagdo dos estudos dos PCNss de cada area para as demais, com
a finalidade de iniciar a construir as possiveis conexoes e elos
de ligacio entre os estudantes de diversos cursos e as futuras
acoes pedagogicas e metodologias educacionais a serem em-
preendidas.

Nesses percursos apresentados, de estudos e investiga-
¢ao empirica sobre as realidades escolares, professores coor-
denadores e supervisores assumiram suas fun¢oes de orienta-
¢ao e também desenvolveram proficuo didlogo na constitui-
¢ao dos complexos mecanismos logisticos e epistemoldgicos
que estao envolvidos em processos de ensino-aprendizagem
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dial6gicos e interdisciplinares, como estes empreendidos e ja
em pleno andamento no PIBID/UFPel.

Neste momento da explana¢ao sobre o PIBID e suas
construgoes, ¢ importante diferir interdisciplinaridade de dile-
tantismo: nao estamos propondo, nas agoes interdisciplinares
do PIBID, que os alunos “saibam tudo de todas as areas”. Es-
tamos, sim, interessados em fomentar o inicio da apropriacao
da palavra e da agdao do outro, ou seja, da construcio de um
vocabulario (oral, gestual, conceitual, actancial) comum, que
possa viabilizar o dialogismo desejado e a polifonia necessaria
ao andamento produtivo de um projeto interdisciplinar. Por
que esta afirmacao? Pois é muito facil confundir a interdisci-
plinaridade com o ativismo nao fundamentado em diferentes
areas de conhecimento. Penso que, ao fim e ao cabo, deseja-
mos promover a convivéncia e o aprendizado com o outro,
a capacidade de escuta e de deslocamento do ethos tnico e
intransferfvel de uma disciplina, a contaminagao saudavel e
instigante pelo saber que constitui o outro e pode, também,
me constituir sem que eu destrua os “meus saberes”. Destar-
te, desejamos atuar na constitui¢ao das identidades docentes
que estdao sendo forjadas nestes anos de graduagao nas licen-
ciaturas da UFPel. Assim como almejamos tocar as identida-
des dos professores ja em atuagdao nas escolas, colaborando
com os processos de constituicio docente nos quais estao
envolvidos. Nao ha campos ou sujeitos puros, mas assumir
os processos de hibridagao e contaminac¢ao, compreendé-los
como fecundos e instigantes, exige alguma maturidade e mui-
to esforco.

Dando prosseguimento a contextualizacio de nossas
acOes pibidianas, além das supracitadas, podemos incluir a se-
guinte sequéncia de atividades realizadas pelo PIBID /UFPel
Humanidades :
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b)

d)

Iniciou-se o processo de construgio de referenciais
tedricos sobre os ensinos das areas de linguagens, de
ciéncias humanas e de pedagogia, tomando os Parametros
Curriculares Nacionais para a Educa¢io Basica (PCN)
como referente de nossas atividades e também sobre
interdisciplinaridade, enquanto fundamento para a
elaboracao de projetos interdisciplinares.

Foram oportunizados momentos para que os alunos
se apropriassem coletivamente dos estudos e das dis-
cussoes feitas tanto nos grupos disciplinares como
interdisciplinares. Esta socializa¢do ocorreu em semi-
narios gerais.

Foram coletados e sistematizados dados sobre os
contextos nos quais se desenvolverao as atividades,
isto quer dizer, as caracteristicas das escolas parceiras
do PIBID/UFPel. Também foram desenvolvidas
pesquisas sobre a realidade escolar. Ha diagnésticos
detalhados de todas as 4areas em todas as escolas
participantes.

Os alunos envolveram-se na organizagio e no
desenvolvimento de seminarios gerais e nos grupos
PIBID.

Houvea participagao de alunos e professores do PIBID
em congressos e seminarios da area da educagio e do
PIBID, com a divulgacao dos resultados alcangados
neste projeto.

Durante todo o primeiro semestre de 2011, no ambito
dos grupos das escolas, cada instituicdo de ensino
parceira construiu um projeto interdisciplinar, a partir
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g)

h)

3

k)

de pesquisas, leituras e debates entre coordenadores,
supervisores, alunos bolsistas e comunidade escolar,
sendo que no momento possuimos seis projetos
interdisciplinares que serdo executados nas escolas no
segundo semestre de 2011.

Houve integragao dos grupos interdisciplinares, com
estabelecimento de metas e objetivos comuns para a
construcao de projeto interdisciplinar.

Foi realizado de 09 a 13 de agosto de 2011 o 7°
Encontro do PIBID UFPel — Identidades no contexto
escolar, no qual, através de mesas redondas, rodas de
conversa e mini-cursos, pode-se debater e avaliar
as realizacdes do PIBID/UFPel até o presente
momento e qualificar as ag¢oes dos bolsistas para
a execucao dos projetos interdisciplinares, com a
presenca de professores convidados de diversas areas
¢ universidades brasileiras, que ministraram cursos e
proferiram palestras acerca da questao das identidades
e da educagio, tema este que perpassa todos projetos
interdisciplinares elaborados pelos grupos pibidianos
das escolas.

Cada grupo interdisciplinar, apods elaboracao de
projeto interdisciplinar especifico, empreendeu e
colocou em agao as atividades planejadas durante
todo o semestre 2011/02.

Agdes especificas de cada area como oficinas, palestras

e monitorias disciplinares foram realizadas nas escolas.

A partir dos registros destas experiéncias disciplinares
e interdisciplinares junto as escolas e seus sujeitos, os
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alunos redigem, no momento, relatérios de atividades
e constroem textos académicos relatando e refletindo
acerca das experiéncias docentes vivenciadas.

Ja os bolsistas dos grupos do PIBID 3, Ciéncias ¢ Ma-
tematica e GeoArtes, que iniciaram os trabalhos em agosto de
2011, empreenderam estudos especificos de suas areas, estudos
pedagogicos, estudos dos PCNs, o diagnostico das escolas pat-
ceiras e agora comegam a elaboracio de projetos interdisciplina-
res e as agoes especificas disciplinares nas escolas. Cumpriram
uma primeira etapa de capacitagio e preparagao em 2011 e agora
em 2012 efetivam agdes nas escolas parceiras.

Assim, podemos concluir que ao longo de 2010 e 2011,
de forma paulatina e gradual, este grande grupo de estudan-
tes bolsistas inseriu-se e conheceu de forma aprofundada os
universos escolares no qual estdo atuando, desenvolveram es-
tudos e debates continuos em suas areas de atuagao e viven-
ciaram experiéncias que propiciaram a constituicio de suas
identidades docentes e a reflexdo acerca de suas areas nas es-
colas e das possibilidades interdisciplinares desejadas.

A partir desta contextualizagio mais geral do programa,
dos objetivos e das agdes do projeto institucional na UFPel, po-
demos seguir tecendo reflexdes acerca dos limites entre as disci-
plinas e as possibilidades e dificuldades da interdisciplinaridade,
mas este ¢ um debate que tera espago em outros escritos.

A pretensio deste breve texto foi tio somente apresen-
tar o funcionamento deste programa na instituicao e servir
como registro dos primeiros anos de um trabalho que preten-
demos que se estenda, qualifique e consolide e que reverbere
na sociedade, mais especificamente nas comunidades que se-
rao atendidas pelos egressos de nossas licenciaturas, almejan-
do, também, que todas as universidades e cursos de licenciatu-



ra deste pais contem com a qualificagdo e a valorizagao do li-
cenciando que um programa como o PIBID pode oferecer, se
encarado de forma séria e consciente por alunos graduandos,
gestores, professores das redes e professores universitarios.
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