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Resumo

O texto indica, a partir de pesquisas diferentes, a preocupacdo com as redes cotidianas de
conhecimentos e significagcdes: na producdo de um programa de televisdo sobre ciéncia,
na producéo de videos sobre a historia de sambistas do Rio de Janeiro e da pratica de
docentes com a midia. A partir de tedricos ligados aos estudos do cotidiano e das
questBes comunicacionais, busca-se compreender os praticantes envolvidos nessas redes
como produtores de conhecimentos, indicando as relaces dessas redes educativas com
0s processos pedagadgicos e curriculares das escolas.
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Abstract

The text indicates, based on different researches, the worrying about the quotidian webs
of knowledge and meaning: in the making of a television show about science, in the
shooting of videos about the history of Rio de Janeiro’s sambistas and of the practice of
professors with the media. From theoreticians linked to the studies of daily life and
communicational issues, it is sought to understand those involved in such webs as
knowledge makers, pointing the relation of the educational webs and pedagogical and
curricular processes within schools.
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Ao contrario de muitos que fazem uma relacdo direta entre os termos ‘tecnologias’ e
‘artefatos tecnoldgicos’ contemporaneos, temos trabalhado com a compreensdo de que as
tecnologias estdo ligadas aos usos cotidianos feitos desses artefatos, por todos nds, através
de taticas cotidianas exercidas em nossas tantas redes de conhecimentos e significados, nas
quais vivemos e criamos.

Uma das posic¢des hoje existentes, com a qual ndo concordamos, € a de que os artefatos
tecnologicos, criados dentro do sistema de concorréncia e de mercado existente, dominam
nossas agdes e nossos pensamentos. Essa posicdo tem permitido a confuséo entre essa
producéo, o consumo dos bens produzidos e as técnicas com que sdo praticados. E por isso
gue muita gente fala em ‘novas tecnologias’ quando se coloca a pensar e a falar sobre o
consumo da televisdo ou do computador, por exemplo. Os que trabalham com esta posicao,
em suas tantas variedades, se referem ao usuario desses artefatos como seres dominados,
sem condicdes de pensar, criar, fazer — sempre em uma posicdo de subordinacdo e
chamando-os de ‘consumidores’?.

De longa data, com o que fomos aprendendo na teoria com Lefebvre, Certeau,
Foucault, Deleuze, Arlindo Machado e muitos outros, e na pratica com os praticantes de
tantas redes educativas cotidianas com as quais lidamos e nas e com as quais pesquisamos
(programas em TV educativas, rodas de samba e escolas, em nossos casos especificos)
fomos percebendo que “‘nao é bem assim’, ou melhor, que ‘ndo é so isso’.

Antes de mais nada, precisamos dizer, entendemos que uma discussdo sobre
‘tecnologias e curriculos’, no momento atual, exige a incorporagdo tanto dos estudos
realizados sobre as politicas desenvolvidas por governos de todo o mundo para que a
‘escola, em todos 0s seus niveis, e 0s meios se entendam’, como daquelas correntes que se
preocupam com: a compreensdo dos usos da midia que sdo feitos pelos praticantes
(Certeau, 1992; 1994); os estudos do que é chamado a recepcdo (Williams, 1992 a;b;c;
Canclini, 1992; Ford, 1994; Martin-Barbero, 2000; 1997; 1995; Martin-Barbero e Rey,
2001; Mattelart e Mattelart, 1999; Morley, 1996; Orozco, 1996; Prado, 1999; Martins,
1996; Berger, 2000); os Estudos culturais (Barker e Beezer, 1994; Costa, 2000; Fischer,
2006; Popkewitz, 2006); o que foi até agora discutido nas pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos (Santos, 2000; 1995; Alves, 2006; 2001; 2000 a; 2000 b; 1998; Oliveira, 2003;
Garcia, 2003; Filé, 2000; Vasconcelos, 2000; Ferragco, 2000). N&o esquecendo, tambem,
gue a esses estudos todos deveriam ser incorporados, ainda, para discuti-los, os trabalhos
que indicam o papel que os meios tém na hegemonia politica da contemporaneidade
(Sartori, 2000) e o horror a imagem que ressurgiu, ha algum tempo, com a compreenséo do
papel que a imagem ‘joga’ em nossa sociedade (Debord, 1997; Baudrillard, 1995, 1985),
bem como, tudo isso é questionado, em nosso pais, por Machado (2003; 2001), por
exemplo.

Sem a pretensdo de incorporar todas essas idéias em nossa discussdo, vamos com elas
trabalhando — concordando ou discordando — dentro do movimento a que nomeamos de
pesquisas nos/dos/com os cotidianos, dentro das quais nos inserimos e, em cujo campo,
buscamos compreender essas relagbes tdo complexas entre os artefatos culturais, as
tecnologias de ‘uso’ e os ‘praticantes’ dos cotidianos.
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As redes cotidianas de conhecimentos e significacdo — nas instituicdes e
para além delas

Vossa Alteza sabe tanto quanto eu que o futuro esta
prenhe de uma ninhada de ocorréncias mais
numerosas do que pode dar a luz. E ndo é de modo
algum impossivel ouvir mexer algumas delas no
fundo do Utero do tempo. Mas, s 0 acontecimento
decide qual dessas larvas é viavel a chegar a bom
termo. (Yourcenar, 1981, p.131)

De todas as possibilidades que se abrem hoje para essas tantas discussGes possiveis,
dentro de relacbes complexas, assumimos que nossas preocupacdes estdo com a
necessidade de se compreender as tantas redes de conhecimentos e significados que
formam nossos multiplos cotidianos e que, para nos trés, autores desse texto, se expressam:
em cotidianos da producdo de programas educativos para a TV; em cotidianos das redes
educativas das rodas de samba; em cotidianos escolares.

No primeiro caso, tratamos de perceber, invertendo os modos como os cotidianos da
producéo da televisdo sdo compreendidos hegemonicamente, que os contextos da producéo
de programas de televisdo dita educativa, sdo espacostempos® cotidianos, o que vale dizer
de lutas e criacbes diarias dentrofora delas, em processos de intima relacéo
praticateoriapratica de taticas proprias.

No segundo caso, buscamos entender que ‘as referéncias’ a que estamos acostumados
em nossas ‘redes académicas’, com suas citagcdes explicitas ou ndo, sdo comuns aos modos
rizomaticos do viver humano e vdo ser muito fortes no que chamamos ‘as redes educativas
do samba’, no Rio de Janeiro. Também nos espacostempos dessas redes, as taticas para
driblar a indiferenca das forcas hegemonicas do que é chamado ‘o mundo da mdsica
popular brasileira’ vao aparecendo e permitindo a criacdo potente, nas quais se ddo a troca
de conhecimentos e significados, em tensdo permanente, e em luta com os contetdos
hegeménicos da sociedade contemporanea.

No terceiro caso, a maneira indiferente e mesmo de desprezo, com que as proclamadas
‘autoridades educacionais’, que determinam tudo sobre os processos curriculares nas
escolas, tratam os contextos das praticasteoriapraticas que se desenvolvem dentrofora das
escolas, vamos propor uma compreensdo que busca identificar os modos como o0s
praticantes desses espacostempos, em especial 0s docentes, criam conhecimentos e
significados no uso cotidiano do que Ihes é colocado a disposicdo, com taticas que surgem
a cada momento e cuja acumulacdo se da na memdria e surgem com a ajuda de imagens e
narrativas.
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Sobre iconoclasmos e a beleza da vida: imagem, ciéncia, vida cotidiana e
televisao

De tempos em tempos, retorna na histéria da cultura
humana o surto do ‘iconoclasmo’ [dogrego “eikon’,
imagem + ‘klasmos’, acdo de quebrar], manifesto sob
a forma de horror as imagens, denlncia de sua acao
danosa sobre os homens e destruicdo pablica de todas
as suas manifestacGes materiais.

(Machado, 2001:6)

Em sua andlise sobre o porqué do horror a imagem que vemos hoje em tantos
intelectuais que desde sempre ‘centraram o fogo’ de suas criticas nas midias atuais e mais
especialmente na televisdo — de Debord (1997) a Baudrillard (1995; 1985) —, Machado
(2001) conduz seu pensamento em duas dire¢cfes que nos ajudam a compreender o
momento presente e aprofundar a relacdo que vamos desenvolvendo em nossas pesquisas,
para tratar das relagdes entre curriculos e midia. A primeira delas é sobre os iconoclasmos
periddicos que apareceram na histdria da humanidade. A segunda € como a ciéncia, desde o
seu surgimento, lancou mao da imagem para explicar e criar conhecimento. Essas duas
questdes examinadas permitem, talvez, entender porque se aceitou que o uso da imagem se
estendesse a escola, em um certo periodo e porque esse uso foi negado, quando fugiu ao
controle e caiu em ‘méaos barbaras’, tanto pelo desenvolvimento dos artefatos culturais que
barateou os produtos e facilitou sua compra, como pelas lutas dos movimentos sociais que
foram muito além do seu consumo e lhe deram sentidos politicos e que, através de nossas
tantas redes de conhecimentos e significados, vao permitindo contatos pouco ‘puros’ entre
0s contextos educativos diversos, fazendo cair barreiras e limites que, talvez, nunca tenham
existido antes, mas que nossa visdo miope permitia ‘ver’, para nos tranquilizar, dentro dos
modos hegemonicos de organizar a sociedade.

Ap6s lembrar trés longos periodos, distantes uns dos outros, de iconoclasmos — o
primeiro, nas culturas judaico-crista e islamica e na tradicdo filosofica grega; o segundo, no
Império Bizantino, entre os séculos VIl e 1X; e o terceiro, no século XVI, com a reforma
Protestante -, Machado (2001) indica que

esses trés ciclos iconoclastas se ancoraram numa crenca inabalavel no poder, na
superioridade e na transcendéncia da ‘palavra’, sobretudo da palavra escrita e,
nesse sentido, ndo é inteiramente descabido caracterizar o iconoclasmo como
uma espécie de “literolatria”; o culto do livro e da letra. Para o iconoclasta, a
verdade estd nos Escritos; Deus s6 pode ser representado por meio da Sua
Palavra; Deus é Verbo — “No principio era o Verbo e o Verbo estava com Deus e
0 Verbo era Deus”(Jodo, 1, 1). (11-12)
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Por isso mesmo, a palavra é buscada para representar a ‘verdade’ nas ciéncias,
chegando a ser entendida como a propria ‘substancia’ do pensamento [pois] pensa-se
‘com’ palavras e ‘apenas’ com palavras (p.12), enquanto a pobre imagem permanece
condenada a epiderme das coisas: ela sempre € a representacdo das singularidades e
nunca pode atingir os niveis de abstracdo e generalizacdo alcancados pela palavra escrita
(p.12)*, é o que dizem tantos. Nesse sentido, Machado (2001) vendo que, hoje, a repulsa as
imagens retorna com furor e intolerancia, propde que entendamos essa nova ‘onda’ como o
quarto iconoclasmo.

Mas sera que sempre foi assim, que essa idéia dominante prevaleceu sempre ou
tivemos periodos de modos diferentes de entender tudo isso?

Antes de mais nada, do lado dos que podem e dominam pelas palavras articulando o
que Certeau (1994) chama de estratégias, a aceitacdo da imagem tem sido assumida como
algo que se deve manter para chegar aos que ndo sabem ler com os ‘ensinamentos’ dos que
dominam as letras e podem faze-lo. Isso vem ocorrendo desde o papa Gregorio | que dizia
que aquilo que a escrita fornece as pessoas que Iéem, a pintura fornece aos analfabetos
(“idiotis’) que a contemplam, pois esses ignorantes podem ver aquilo que eles devem
imitar; as pinturas sdo a leitura daqueles que ndo conhecem as letras, portanto elas
ocupam o papel da leitura, sobretudo para os pagéos (apud Machado, 2001: 15), passando
por escritos de Comenius (1685) que entende ser necessario ensinar as coisas (como nadar,
por exemplo) através de quatro linguas e de uma sé imagem (apud Chalmel, 2004).

Ainda com Machado (2001), vamos lembrando, em primeiro lugar, que

essa querela milenar, contudo, se baseia em dicotomias falsas ( ja que) a escrita
ndo pode se opor as imagens porque nasceu dentro das proprias artes visuais,
como um desenvolvimento intelectual da iconografia. Em algum momento do
segundo milénio a.C., alguma civilizacdo teve a idéia de ‘rasgar’ as imagens, a
fim de abrir a visdo para 0s processos invisiveis que se passam no seu interior,
bem como de desmembrar cada uma de suas partes em unidades separadas, para
reutiliza-las como signo em outros contextos e num sentido mais geral (Flusser
1985:15). O rasgamento das imagens permitiu desfid-las em ‘linhas’
sequenciais’ (nascia assim o processo de linearizagcdo da escrita), enquanto o
desmembramento de suas partes compreendeu cada elemento da imagem
(pictograma) como um conceito (...) Portanto, a primeira forma de escrita que se
conhece € ‘iconografica’ e deriva diretamente de uma técnica de ‘recorte’ de
imagem (Machado, 2001:22).

Em segundo lugar, também com esse autor, é preciso dizer que a imagem € uma forma
de construcdo do pensamento téo sofisticada que sem ela provavelmente ndo teria sido
possivel o desenvolvimento de ciéncias como a biologia, a geografia, a geometria, a
astronomia e a medicina”.

No desenvolvimento dessas idéias, Machado (2001), lembra que Dagognet (1986;
1973) considera que a imagem € propedéutica ao desenvolvimento da ciéncia, indicando
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que no trabalho iconogréfico dos cientistas ‘semioticos’ (...) o registro grafico desempenha
papel heuristico e metodoldgico (quando ndo ontolégico) (Machado, 2001: 24). Assim, no
processo de criarem as ciéncias, a partir do seculo XV, os cientistas ‘usaram’ imagens de
varias formas e para diversos fins, por um lado, buscando superar as imprecisdes e 0s
excessos retoricos do discurso verbal, e por outro lado, descobrindo o imenso potencial
simbodlico do ‘diagrama’ , a imagem que organiza e esclarece, a imagem légica, a imagem-
conceito, a imagem-rigor, em especial apos o século XVIII (Machado, 2001: 25). Dagognet
(1973), sobre essas imagens usadas tdo fartamente por cientistas de diferentes ‘tendéncias’
e preocupacdes, alerta que € um grande erro tomar essas figuras como meros auxiliares
didaticos ou ilustragcBes comodas, pois, ao contrario, elas constituem um instrumento
heuristico privilegiado: ndo um embelezamento, uma simplificacdo ou ainda um recurso
pedagogico de difusdo facilitada, mas uma verdadeira re-escritura, capaz, ela propria, de
transformar o universo e de reinventa-lo (apud Machado, 2001:25).

Por isso mesmo é que podemos dizer que o uso de imagens nas/pelas chamadas
ciéncias sociais e humanas, vai assim entrar com algum retardo nesse mundo ao assumir a
possibilidade de incorporar como fonte e como espacotempo® de conhecimentos e
significados complexos as imagens e 0 uso que os praticantes (Certeau, 1994) fazem delas
nos contextos cotidianos em que vivem. Mas, a necessidade desses estudos e pesquisas se
impuseram porque, se

parte consideravel do mundo intelectual ainda se encontra petrificada na tradicéo
milenar do iconoclasmo, parte também considerdvel do mundo artistico,
cientifico e militante vem descobrindo que a cultura, a ciéncia e a civilizacéo dos
séculos XIX e XX sdo impensaveis sem o papel estrutural e constitutivo nelas
desempenhado pelas imagens (da iconografia cientifica, da fotografia, do
cinema, da televisdo e dos novos meios digitais). Essa segunda parte da
humanidade aprendeu ndo apenas a conviver com as imagens, mas também a
‘pensar com as imagens’ e a construir com elas uma civilizagdo complexa e
instigante. Na verdade, hoje estamos realmente em condi¢bes de avaliar a
extensdo e a profundidade de todo o acervo iconografico construido e
acumulado pela humanidade, apesar de todos os interditos, pois somente agora
nos é possivel compreender a natureza mais profunda do discurso iconografico,
isso que poderiamos chamar de ‘linguagem das imagens’, capaz de expressar
realidades diferentes, historicamente abafadas pelo tacdo do iconoclasmo
(Machado, 2001: 32)

Falta perguntar, entdo: como fica essa possibilidade para aqueles/aquelas que, como
nos, criam ciéncia nos espacostempos educativos? E disso que, em cada questdo especifica
de nossas pesquisas, vamos tratar nesse artigo.
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Os cotidianos, as tecnologias e as téticas na criagcdo da TV Educativa: as
pedagogias da televisdo’

Inicialmente, vamos discutir alguns aspectos das pedagogias da televisdo que tenham
emergido das experiéncias nos cotidianos de producdo de uma série do “Globo Ciéncia”.
Parto da idéia de que a televisdo ensina, mas vale perguntar: como se ensinou na
experiéncia vivida? Ensinou-se para quem? Ensinou-se o qué? Que concepcdes de mundo
estavam em jogo? Como foram negociadas estas diferentes concepgdes? Como se reagiu as
tensdes entre ensinar e as condi¢des limitadas de producéo?

Como ndo existem préaticas pedagdgicas sem processos de comunicacdo e sem um
“outro”, inicialmente, sera discutido para quem se destinam as pedagogias da televisao,
segundo as concepcBes dos praticantes que, tendo feito a série, aceitaram responder a
perguntas que eu colocava. Pensar sobre como se ensina nessa experiéncia de televisao
significa, primeiramente, refletir sobre para quem se quer ensinar: o que é chamado pelo
nome generalizante e muito abstrato, de o publico.

O reverso da Televiso®

A formulacao “reverso da televisdo™ foi emprestada do titulo da obra de Bill Viola (cf
1994). Em um canal de tevé americano, o artista veiculou imagens de pessoas comuns,
possiveis espectadores sentados encarando a camera. Tais aparicdes invadiam a
programacdo normal da tevé sem nenhum aviso ou preparacdo e tinham a duracdo de um
minuto. Com a obra, a existéncia anénima do publico era trazida a luz pelo veiculo.

Imagem 1

Fotograma da obra de Bill Viola Reverse Television
(portraits of viewers), de 1983-84.

"
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A experiéncia revela que o publico, essa entidade indefinida, pode funcionar como um
espelho magico. Refletimos nele o que somos pela impossibilidade de capturar o que eles
sdo. Seguem alguns trechos de conversas com 0s que trabalharam na série referida que
ajudam a melhor compreender essa questao:

Eduardo - Eu acho que tem uma questdo que sempre “pega” e no “Globo
Ciéncia” isso foi um problema. Para que idade a gente esta falando? E era uma
guestdo muito forte, até porque o “Globo Ciéncia” passava sabado, as sete da
manha. Quem vé televisdo nesse horario? Quando vocé esta tratando de ciéncia na
televisdo, eu acho que tem que entender para que publico vocé esté falando. Antes
de tudo: para que idade vocé esta falando. Para que universo vocé esta falando.

Maja - E como isso era resolvido, no caso do programa?

Eduardo - Isso foi uma coisa que nunca foi resolvida. Acho que até o final a gente
nado sabia a idade para a qual a gente queria falar.

Mauricio - O puablico alvo do programa era estranhissimo. Era, primeiro definido
como todos. Todas as idades.

Maja — (Risos) Bom publico alvo!

Mauricio - O problema era: como o programa tem uma dimensdo pedagdgica, uma

pedagogia para todas as idades é uma coisa dificil de ser feita. Uma coisa é vocé
escrever novelas para todas as idades. E outra coisa é: “entdo ta! Eu vou ensinar.”

Maja - E assim mesmo, quando vocé vai escrever novelas para todas as idades, tem
uma quantidade imensa de personagens e de nucleos dramaticos.

Mauricio — Exatamente. Naquele ano, um dos nossos programas foi sobre as
caravelas. Uma coisa é vocé estar falando para um estudante de segundo grau,
outra é voceé estar falando para um garoto de primeiro grau®, de 11 ou 12 anos.
Maja - E como é que resolvia na pratica?

Mauricio — Ai, na prética, inventou-se um foco num jovem de doze anos.

Maja - Inventou-se... vocés?

Mauricio — Inventamos nds. E ai, discutiu-se com eles [os representantes da
Fundacéo Roberto Marinho]: “entdo vamos botar o foco ai!”’.

Porque a gente ndo pode imaginar um programa “para todos”, esse programa nao

tem como existir. Entdo, supunha-se que uma crian¢a um pouco menor conseguiria
chegar ali e uma um pouco maior ainda veria graca.

Esta indefinicdo de foco do publico, representou mais um forte complicador na
realizacdo daquele programa. Mas ela ndo deve ser incomum. Muitas faixas de horario de
nossa televisdo (as das novelas, por exemplo) sdo efetivamente assistidas por varias idades
e sdo produzidas para atingir o maior nimero possivel de pessoas. Evidentemente, no caso
de uma producdo explicitamente educativa, como é o “Globo Ciéncia”, os praticantes
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tinham a expectativa que a opcdo por determinada faixa etaria fosse tomada ja na
concepcao inicial do programa. Afinal como afirma Mauricio: uma pedagogia para todas
as idades € uma coisa dificil de ser feita.

E possivel notar uma tendéncia nas tevés de todo o mundo de segmentar por faixa
etaria a sua producéao destinada ao publico infanto-juvenil. O exemplo mais elogiiente disso
é o programa “Teletubbies”, realizado pela produtora inglesa Ragdoll, que se destinava a
bebés.

No caso do “Globo Ciéncia” € interessante perceber as diferentes posturas sobre o
problema assumidas por Eduardo (diretor) e Mauricio (coordenador editorial). Eduardo
guardou da experiéncia vivida a sensacdo de que o problema nunca foi resolvido e que a
indefinicdo de seu publico gerava perda de qualidade do programa. Ja o redator final foi
obrigado a criar sua propria idéia de publico-alvo. Em suas taticas de praticante, Mauricio
concebeu seu publico como um garoto de 12 anos, idade ndo muito distante da que sua filha
tinha na ocasido. Para conseguir imaginar seu proprio processo pedagdgico que era escrever
para o programa, ele langcou mao da idéia de publico como o espelho magico, ja que a idéia
de uma pedagogia para todas as idades parecia impossivel em sua concepgéo.

E interessante notar, também, como, no trecho da conversa citado acima, a concepgéo
de processo pedagdgico do Mauricio se aproxima da idéia de pratica escolar. Ensinar, para
ele, parece ndo poder escapar da l6gica da chamada educacdo formal que parte da idéia de
que as criangas aprendem melhor se reunidas com iguais (de mesma idade), em seus
diferentes estagios de amadurecimento intelectual.

Ainda refletindo sobre o publico do programa, Mauricio afirmou:

Mauricio — Entdo a gente acabava pensando o programa como um programa que
podia ser exibido em uma sala de aula. E que tivesse um professor que selecionasse
as informacdes e que pudesse dizer: “Olha s6!”. E que desse um pouco de apoio
para a classe ou grupo com que ele estaria trabalhando.

Para Luiz Alberto, consultor cientifico do programa, a idéia de publico manifestou-se
de forma diferente. Mesmo sem ter mencionado a necessidade de conceber um possivel
publico-alvo, a idéia de uma pedagogia para o publico lhe parecia extremamente
importante:

Luiz Alberto - Mas, caramba! A gente tem dois e meio, trés pontos no ibope, cada
ponto desses, sei 1a, sdo 250 mil televisores. Entdo, meio milhdo de pessoas! Se a
gente conseguir passar UMA idéia por programa, UMA idéia para meio milhdo de
pessoas é mais do que todas as aulas que eu vou dar a minha vida inteira.

E entdo, o “Globo Ciéncia™ tinha para mim um viés talvez exagerado, mas um viés
de que era um veiculo de alcance e de responsabilidade, de um envolvimento muito
grande.
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Para ele a televiséo parecia funcionar de forma diferente de todas as aulas que ele deu
a vida inteira. A idéia que parece forte para o consultor cientifico é a de quantidade. O
processo pedagdgico que a televisdo estabelece teria a vantagem de atingir uma grande
quantidade de espectadores/educandos de uma sO vez. Uma pedagogia para o publico,
segundo esta concepcdo, parece reconhecer que a impossibilidade de precisar um para
guem se fala é compensada pela extensdo anénima de uma audiéncia que a experiéncia da
sala de aula dita formal jamais poderia percorrer.

A televisdo, entdo, lancaria pérolas e porcos nos oceanos cotidianos para quem 0S
pudesse agarrar.

Pedagogia da “papinha de bebé”

Se para Luiz Alberto a iniciativa de ensinar para o publico assumia uma dimenséo
muito importante, como ele terd imaginado as formas pelas quais esse publico aprende? E
sua concepc¢do de publico tera ido ao encontro ou, ao contrario, tera colidido com aquela
praticada no cotidiano de producao do programa?

Luiz Alberto - Tinha a norma que eu chamo de “papinha de bebé™.

Isso é uma critica que eu faco reiteradamente ao eixo do programa. Eu posso
repetir porque eu sempre fiz e sempre vou fazer. N&o se trata de um demérito ou
um ataque. Mas, o fato é de sempre, no meu ponto de vista, se subestimar a
capacidade de compreensdo do publico. Mais do que isso, na verdade, se
subestimar o gosto do publico por enfrentar um problema e por ser apresentado a
uma pergunta.

E essa pergunta exigir do publico um envolvimento, um questionamento. E,
eventualmente, essa pergunta ser mantida, ndo ter resposta no programa. A
resposta ficaria para ser buscada, investigada, pesquisada pelo publico. Ou ficaria
desconhecida, ndo importa.

Mas, no programa, as respostas tinham sempre que ser apresentadas.

O trecho citado indica como as diferentes concepgdes de publico, e, portanto, dos
possiveis papéis pedagdgicos que o programa poderia desempenhar, estiveram em conflito
no decorrer da experiéncia vivida. Havia, no jogo de forcas daquele cotidiano uma
predominancia da concep¢do que exigia que 0s conhecimentos trabalhados fossem
reiteradamente explicitados, esclarecidos.

Esta opcdo pedagdgica revela, em primeiro lugar, uma idéia de publico como entidade
passiva, essencialmente consumidora de informagfes que deveriam ser veiculadas
reiteradamente. Esta concepcdo de publico parece ser bem pouco certeauniana, por ndo
levar em conta a possibilidade dessa entidade abstrata ser, em realidade, composta por
individuos. Assim, o autor descreve essa concepcdo hegeménica de publico: o
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telespectador ndo escreve coisa alguma na tela da TV. Ele ¢é afastado do produto, excluido
da manifestacédo. Perde seus direitos de autor, para se tornar, ao que parece, um puro
receptor, o espelho de um ator multiforme e narcisico (Certeau, 2002: 94).

Entretanto, Certeau desenvolveu a no¢éo de uso (2002: 93-97) para explicar as praticas
de espectadores. Entre o publico, composto por individuos, e os produtos culturais esta o
uso que este faz daqueles. Assim, as pessoas, no ato de assistir a televisdo, estdo,
constantemente, fabricando, praticando, respondendo perguntas e formulando novas
perguntas, a partir de suas redes de subjetividades.

A concepc¢édo de publico genérico e, portanto, a imaginacdo de uma pedagogia para
ESSE publico, ndo parece ter sido praticada, exclusivamente, nessa experiéncia vivida. Ao
refletir sobre a ideologia da informacéo pelo livro, Certeau ird afirmar que a elite burguesa,
com seus produtos, a partir do seculo XVIII, intentou reformar toda a sociedade através do
seu projeto de educacdo sob a “ideologia das luzes”. O autor escreveu: em geral, esta
imagem do “publico” ndo se exibe as claras. Mas ela costuma estar implicita na pretenséo
dos “‘produtores” de informar uma populacgdo, isto é, ““dar forma™ as préticas sociais
(Certeau, 2002: 260), a partir de seus proprios referenciais.

A televisdo retoma, entdo, nesse projeto de ser educativa, que foi o do “Globo
Ciéncia”, a missao, ha tanto praticada, de buscar dar forma as praticas sociais. A mesma
missao que o livro assumiu a partir do seculo XVIII € agora transposta para a tela ameboide
gue se equilibra nos moveis das casas. Certeau escrevera ainda, auxiliando-nos a
compreender 0 processo descrito: ontem, esse texto era escolar. Hoje, o texto é a propria
sociedade. Tem forma urbanistica, industrial, comercial ou televisiva. Mas a mutacdo que
provocou a passagem da arqueologia escolar para a tecnocracia dos meios ndo diminuiu a
forca do postulado de uma passividade prépria do consumo. (Certeau, 2002: 261/262).

Entretanto, é importante perceber como entre os produtores da experiéncia do “Globo
Ciéncia” estabeleceu-se, mesmo que ndo conscientemente, uma forte tensdo entre as
possiveis concepgdes de publico e de uma pedagogia para ele praticada:

Maja - Quem “‘espremia a papinha de beb&”’? Isso estava na demanda de
programa da Fundacdo (Roberto Marinho)?

Luiz Alberto - Sim, isso era uma norma. N&o sei se norma, regra ou principio
pedagogico da Fundagdo. Sempre se devia ter esse “cuidado”, se vocé quiser, de
apresentar uma idéia muitas vezes, reiterar.

Muitas vezes a idéia era apresentada trés vezes! Inaugura: “Oh! O que serd?”. E
depois tem uma explicacao e no final uma espécie de resumo.

O que tem muitas conveniéncias, tem muita eficacia, mas ndo €, a meu ver, a Gnica
forma de apresentar TODOS os temas.

H& temas em que caberia, perfeitamente, provocar a audiéncia, formulando
perguntas e até mesmo sustentando essas perguntas sem respostas. Como
provocacao, como motivacao. Para a audiéncia ficar intrigada, por que nao?
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Mauricio - Sim, preocupacdo pedagdgica todos tinham. Os roteiristas tinham
principalmente uma preocupacdo que eu diria que era ““explicolégica”. O que
significava tentar dizer o conteddo da maneira mais clara possivel.

Alguns deles tinham uma certa nogdo de que conceito deve vir antes de qual para
se compreender melhor aquela idéia. Mas isso nédo era natural deles. 1sso era mais
natural no Luiz e em mim.

Luiz Alberto - Mas, caramba! O fazer ciéncia €, fundamentalmente, conseguir
elaborar perguntas. As respostas quando véem é 4timo, mas o essencial para
pesquisa cientifica é fazer a pergunta, ndo é vocé mostrar a resposta.

Entdo, esse carater mais questionador, ele fica sub-representado, sub-apresentado,
na verdade, por essa postura que eu respeito, mas da qual eu discordo que toda
informacao tem que ser digerida ou ‘palatada’ e apresentada como resultado e nao
como parte de uma producgdo, ndo como instancia de uma producao.

N&o parece facil localizar em que momento os praticantes daquele cotidiano
exercitaram a concepg¢éo de publico como consumidor passivo. Segundo Luiz Alberto, ela
estava na demanda dos representantes da Fundacdo Roberto Marinho, j& segundo Mauricio,
o0s roteiristas teriam desenvolvido mais essa tatica de praticante para ter seus roteiros
aprovados no prazo ou porque lhes parecia estar mais proximos, assim, da concepgao
hegeménica de uma pedagogia para o publico.

E importante notar, também, que a concepcgdo de publico, acima descrita, ird marcar
ndo somente a pedagogia do programa mas, certamente, também a linguagem televisual
desenvolvida. Afinal, estes dois aspectos de criacdo sdo indissociaveis, sdo “dois lados da
mesma moeda”. Como imaginamos 0 nosso publico ird, evidentemente, influenciar as
praticas pedagdgicas da televisdo que produzimos.

A concepc¢do da audiéncia como instancia criativa, € ndo unicamente reprodutora,
quando aflorou, na experiéncia vivida, pareceu tentar provocar uma outra televiséo e , por
consequiéncia, outras pedagogias.

Visdes de mundo: pedagogias

Existem muitas formas de fazer televisdo. Muitas, felizmente, ainda estdo por ser
inventadas. Existem muitas possibilidades pedago6gicas, também. No entanto, ao ler as
transcricdes das conversas desenvolvidas ficamos com a impressao de que sO existe uma
Unica possibilidade de desenvolver uma pedagogia da televisdo. Pois sdo muito fortes as
estratégias que entram em jogo para que se produza a partir de concepcdes hegemonicas,
tanto do que seja educacdo quanto do que seja televisao educativa.

Mas, se examinarmos mais de perto as conversas desenvolvidas, poderemos perceber,
no cotidiano, uma constante tensdo entre diferentes concepcdes. No seguinte trecho,
podemos localizar algumas:
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Mauricio — Eu tenho a impressdo de que a gente fazia ser um programa mais
pedagogico do que o canal.

Maja - Como assim?

Mauricio — No sentido que eu acho que o canal tinha uma tendéncia a fazer dele
uma coisa mais informativa, mais “novidadeira”. Dizer a Ultima novidade ndo é o

problema. A gente sempre achava que ndo era a questdo. A novidade, ele vé no
Jornal Nacional.

Maja - Mas vocé disse que freqlientemente eles [os representantes do canal Futura
e da Fundacdo Roberto Marinho] diziam: “ndo entendi. Isso aqui ndo d& para
entender™....

Mauricio — Mas isso ai é a tal preocupacdo “explicolégica”. “Esta dando para
entender o que ele esta dizendo? Isso aqui eu ndo entendi. N&o sei esse conceito.
N&o entendi essa explicacdo de porque o peixe flutua.” Eu acho que eles eram
capazes de dar um “feed back’ em torno disso.

Maja - Mas unicamente nesse nivel.

Mauricio — Nesse nivel da compreensao. E o olhar deles dominante é o olhar da
curiosidade. Quer dizer, eles vdo olhar para a explicacdo cientifica como sendo
uma curiosidade.

Maja - Vocé disse: ““a gente tinha muito mais essa preocupac¢ao pedagogica do que
eles.”” Em que sentido?

Mauricio — Eu acho que era a preocupacéo de que conceitos sdo importantes de
serem comunicados em relacdo a determinada pauta. Essa era uma questdo que a
gente tinha e que eles [os representantes do Canal e da Fundacéo] ndo tinham.
Isso era inteiramente delegado. Eles confiavam que a gente ia escolher os
conceitos e os tipos de construcdo conceitual que eram, realmente, importantes. A
preocupacdo deles era com o entendimento. Mais miope, digamos assim. Nao no
mal sentido. No sentido de ver o detalhe e ndo o conjunto do programa. E, também,
muita preocupacao com informacao e curiosidade.

Na verdade, enquanto a gente achava que o entretenimento era dado pela
dramaturgia, eles achavam que a curiosidade e a novidade eram entretenimento,
no ambito da ciéncia e do contetdo.

Eu acho que eles tinham uma tendéncia a gostar quando tinha mais curiosidade e
novidade. E a gente tinha uma tendéncia a gostar mais quando conseguia explicar
esse negocio de gravidade de um jeito super legal, por exemplo. E essa era outra
das tensdes ali.

Refletindo sobre este trecho de conversa, podemos notar que, segundo Mauricio,
naquele cotidiano vivido, estavam em jogo pelo menos duas concepcdes diferentes do que
seja uma pedagogia para temas cientificos na midia.

Nosso redator chefe, cria uma polaridade bastante contrastada entre a pedagogia do
canal e a da equipe de criagdo. A posi¢éo de redator chefe deu a ele uma viséo privilegiada
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do jogo de forcas que se estabeleceu naquele cotidiano pois ele realizava interlocucao
intensa e diaria, tanto com os roteiristas e diretores quanto com o0s representantes da
Fundacao Roberto Marinho e do Canal Futura.

Essas diferentes concepcOes séo ressaltadas no trecho: na verdade, enquanto a gente
achava que o entretenimento era dado pela dramaturgia, eles achavam que a curiosidade e
a novidade eram entretenimento, no &mbito da ciéncia e do contetdo.

E particularmente interessante 0 modo como Mauricio exibe as diferentes
possibilidades de trancar as redes cotidianas através das quais os sentidos sdo produzidos
num programa de televisdo. Aqui, ele revela a intima relacdo que existe entre
entretenimento e competéncia pedagogica num veiculo como a televisdo. Ele ndo polariza
entretenimento e pedagogia, mas explicita as diferentes formas de coloca-los em dialogo.
As maneiras diferentes de “dar os n6s” das redes cotidianas é que vao revelar as diferentes
concepcoes.

Segundo os representantes da Fundagdo Roberto Marinho, o0 que constituiria a
pedagogia do programa, seria seu aspecto de entretenimento baseado na novidade
cientifica. A curiosidade com o que é desconhecido (mas que deveria ser, rapidamente,
explicado) seria o ponto fundamental na construcdo das mensagens no programa. A
audiéncia viria, entdo, da possibilidade de contemplar a curiosidade.

Ja na concepcgdo do coordenador editorial, o entretenimento estaria na capacidade
dramatdrgica de transformar uma idéia cientifica em imagens e sons, da/na televisdo,
buscando a realizacdo de uma pedagogia que procura tecer o0s signos da ciéncia e da fic¢do.

A concepgdo defendida pelos representantes da Fundacdo prioriza o contetdo, o
“saber”, enquanto a defendida pelo coordenador editorial do programa prioriza a
metodologia, o interesse, o0 “prazer do aprendiz”. Estas diferentes concepcdes de televiséo
“soam como ecos” do bindmio “o qué” em oposi¢cdo ao “como” que vem se estabelecendo a
partir das propostas pedagogicas da escola dita tradicional e da escola ativa.

Foi exatamente a partir da negociacdo entre diferentes pedagogias que o programa
encontrou sua competéncia e seus limites semidticos.

Essa negociacdo de sentidos também esteve presente na conversa com Luiz Alberto,
consultor cientifico da série:

Luiz Alberto - Eu sempre entendi que o “Globo Ciéncia™ era um programa de
divulgacgdo tanto de informacéo cientifica quanto da informacédo SOBRE a ciéncia.
Os resultados e os produtos da pratica da ciéncia seriam apresentados. E, também,
a meu ver, o préprio fazer cientifico seria um tema.

Vida extraterrestre, por exemplo. Que tipo de problema e de pergunta vocé
encontra? Essa é uma area de fronteira que tem costumes interessantissimos. Vocé
pode perguntar sobre o que € inteligéncia e sobre como ela pode emergir. E pode
perguntar, também, sobre os dispositivos inteligentes que sdo esses objetos técnicos
capazes de processar informacéo, inteligéncia e emocéao.

Essas perguntas sdo o0 que, num grau mais sofisticado, se faz nos laboratérios. Sdo
as perguntas atuais, contemporaneas.
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E, também, sempre procurei valorizar e chamar atencdo para 0 processo de
desenvolvimento histérico. Ou seja: concretamente, como é que através de erros,
“vacilos™, acasos, acidentes, as idéias foram evoluindo. (...)

Entdo, tanto esse lado historico quanto esse lado da formulacéo e da vanguarda
foram as diretrizes que eu procurava valorizar.

Talvez nesse sentido, essa minha posicdo contraste com a posicdo de varias
pessoas da Fundacdo [Roberto Marinho/Canal Futura] que achavam que o
programa tinha que ser mais de divulgacdo no sentido de disseminagdo do ja
estabelecido do que demonstracéo do ““como conhecer”.

Maja - Nessa fase de 99, vocé sentia essa resisténcia da Fundagdo [Roberto
Marinho/Canal Futura] como?

Luiz Alberto - Essencialmente na solicitacdo reiterada de SIMPLIFICAR. Havia o
temor de que idéias demasiado sofisticadas estivessem sendo apresentadas.
Acredito que volta e meia isso tenha acontecido. Para mim isso ndo é um defeito,
pelo contrario. Eu, se pudesse, pisaria “mais fundo” e faria um “Globo Ciéncia”
desafiador, talvez até provocador. Eu “carregaria mais nas tintas” ainda.

Mas de toda maneira, o contraste das posi¢cdes era muito claro nesse sentido.
Reiteradamente, havia a demanda para os roteiristas e, as vezes, diretamente para
mim, de simplificar o contetdo.

Neste trecho, Luiz Alberto mostra, mais uma vez, que foi do jogo de negociacdes que
se estabeleceu, naquele cotidiano, que emergiram os programas. E interessante perceber
como estavam também colocadas na mesa de negociacdes diferentes concepcdes de ciéncia,
ou melhor, do ensino de ciéncias. Estas ficam claras no trecho: talvez nesse sentido, essa
minha posi¢do contraste com a posicdo de vérias pessoas da Fundagdo [Roberto
Marinho/Canal Futura] que achavam que o programa tinha que ser mais de divulgacéo no
sentido de disseminacgdo do j& estabelecido do que demonstracéo do ““como conhecer™.

Mais uma vez, é possivel aproximar a concepgdo de ensino das ciéncias defendida
pelos representantes da Fundacdo Roberto Marinho com aquela praticada pela chamada
pedagogia “tradicional”. Segundo essa concepcdo a ciéncia é vista como “dado” e ndo
como processo. O saber é algo que deve ser “acumulado” e ndo produzido.

Os trechos das conversas, aqui recolhidos, nos indicam que as pedagogias praticadas,
naquela experiéncia de televisdo, emergiram das negociacdes de diversas concepgdes e
praticas do fazer ciéncia, educar, entreter e comunicar.

Televisdo: lente que distorce
O potencial comunicativo da televisdo representa, também, um potencial pedagdgico,
consciente ou ndo, explicito ou ndo, e que serd estabelecido segundo as forgas presentes,

inclusive aquelas que se exercem nos cotidianos de producao das emissoras e produtoras.
E importante notar que a idéia da tevé como instrumento educativo surge quase que
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concomitantemente com a sua disseminacdo nos lares e escolas. Ainda em 1968, nos EUA,
por exemplo, foi criada a Children’s Television Workshop com o objetivo de pesquisar as
melhores maneiras de utilizar os meios eletrdnicos, especialmente a televisdo, como
veiculos de instrucdo para criancas (Mattelart e Mattelart, 1999:147). No entanto, no
mesmo movimento, se desenvolve, também, a critica desta possibilidade, j& que a
concepgdo hegemdnica do publico caracteriza-o como massa amorfa que consome
passivamente as mensagens emitidas como podemos constatar em Machado (2003:19)
guando lembra que

a repulsdo a televisdo pelas camadas eruditas tem gerado um prodigioso folclore
de impropérios nesses sessenta anos de historia da emisséo eletronica, a ponto de
um detrator mais furioso — Jerry Mander, em seu volumoso ensaio “Four
Arguments for the Elimination of Television” (1978) — afirmar que, entre outros
efeitos corrosivos, a tevé inibe os processos cognitivos, induz no individuo
estados de sonoléncia ou de hipnose, produz a desorientacdo das noc¢des de
tempo e espaco, estimula comportamentos de passividade, gera a autocracia e 0s
regimes autoritarios. Ndo vendo qualquer alternativa para minorar os males do
iconoscépio, Mander pede que a sociedade dé a televisdo o mesmo tratamento
gue da as drogas psicotrdpicas: a erradicacao total.

O grande problema, entdo, da televisdo como possivel dispositivo pedagdgico, seria
exatamente o percurso “de méao unica” que parece ser o destino incontestavel das
mensagens emitidas.

No entanto, como a experiéncia vivida parece indicar, o potencial pedagdgico do
veiculo estaria, exatamente, nas multiplas possibilidades de relagcBes que se estabelecem
entre educacdo e comunicacdo. No seguinte trecho de conversa, Luiz Alberto descreve
como imagina que deveriam ser tecidas essas redes de sentidos:

Maja - O que € um programa de qualidade?
Luiz Alberto - Um programa de qualidade ¢ um programa que motive. Esse

motivar pode ser tanto através do entusiasmo, da descoberta e do aprendizado,
quanto através da perturbacéo do desconhecido.

Existe a motivacdo de vocé aprender uma informacdo e, por outro lado, a
inquietude de vocé carecer dessa informacdo. Ambos 0s casos, para mim, Sao
possibilidades da pratica cientifica que séo interessantes de serem apresentadas.

Um programa que de algum modo conseguisse balancear esses dois eixos, para
mim, seria um programa que daria prazer e provocaria 0 interesse para o
conhecimento da ciéncia, da pratica da ciéncia e dos problemas que a ciéncia
engendra. Para mim, isso € um exercicio de cidadania.

Segundo Luiz Alberto, um certo “tom de mistério”, de incompletude, seria uma forma
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de tornar mais eloquente a divulgacdo cientifica na televisdo. Nao apenas por criar
possibilidades dramaticas mais intensas e, desta forma, cativar o interesse da audiéncia
mas, sobretudo, por aproximar esse tipo de narrativa do préprio fazer cientifico que tem seu
cotidiano marcado por duvidas e incertezas.

Essa questdo esta presente, também, no seguinte dialogo com o roteirista.

Mauricio — Ha uma certa compreensdo geral de que vocé precisa despertar
vocagOes. Sendo, o desenvolvimento cientifico tecnoldgico do pais ndo vai dar o
salto que precisa dar. (...)

Maja - E a televisdo?

Mauricio — A televisdo, de certo modo mais do que a escola, pode ser um
instrumento de despertar vocacdes. No momento em que a ciéncia se mistura na
grade de programacdo com o futebol, depois com o noticiario, ela passa a habitar
o mundo das pessoas como um destino possivel. Ela passa a nao ser sé “uma coisa
de outro planeta”, ndo ser apenas ““uma atividade de extraterrestre”.

A escola ndo pode fazer isso. A escola é dividida do mundo. Por mais que ela
queira ser permeavel ao mundo (e cada vez mais ela é), a crianca entra 14 e fecha
porta. “Tchau papai, tchau mamae”. E fica 14 com a professora.

Entdo, existe um muro entre as escolas e 0 mundo mais alto do que o intervalo
comercial entre dois programas.

Como a tevé vai fazer, que tipo de ciéncia ela vai fazer, ai ja é outra conversa. Eu
ndo acho que ela faga uma coisa que a escola poderia estar fazendo nesse sentido,
sabe?

A idéia da escola como alguma coisa “diferente” da vida fica representada por este
trecho de conversa. Reconhecer a escola e seus saberes como processos no cotidiano das
pessoas representa uma longa batalha epistemoldgica, travada em diversos campos.
Reconciliar, em novas bases complexas, ciéncia e senso comum seria 0 processo inevitavel
provocado por sucessivas crises no interior do campo da ciéncia. Estaria ai a segunda
ruptura epistemoldgica necesséria sobre a qual escreve Boaventura de Sousa Santos:
forcoso é concluir que caminhamos para uma nova relacdo entre a ciéncia e 0 senso
comum, uma relacdo em que qualquer deles é feito do outro e ambos fazem algo de novo
(1995, p.36).

O trecho acima da conversa com 0 Mauricio revela que a pratica da televisao ja parece
ter se desenvolvido no contexto desta segunda ruptura. Sua ldgica de producdo de
significados, sua competéncia semidtica residiria exatamente na possibilidade de romper as
fronteiras entre saberes e entre as diversas formacoes discursivas.

Aquilo que muitas vezes € interpretado como antipedagdgico na televisdo, seu “perigo
maior” que é sua caracteristica de fragmentacdo e ndo hierarquizacdo das formagdes
discursivas € vista, aqui, como um recurso importante. O praticante entrevé a possibilidade
de converter em recurso pedagogico, a fragmentacdo televisiva e sua ndo hierarquizagéo de
discursos. Afinal, como afirma Mauricio: no momento em que a ciéncia se mistura na
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grade de programacédo com o futebol, depois com o noticiario, ela passa a habitar o mundo
das pessoas como um destino possivel.

Ainda nas palavras de Santos (1995) encontramos uma pista para compreender essa
possibilidade pedagdgica da televisdo: a condi¢do tedrica mais importante € que 0 senso
comum sé podera desenvolver em pleno a sua positividade no interior de uma
configuracdo cognitiva em que tanto ele como a ciéncia moderna se superem a si mesmos
para dar lugar a uma outra forma de conhecimento (p.44). Essa dupla ruptura
epistemoldgica parece ter sido uma trajetoria vislumbrada por aquele praticante da
producdo do programa de televisdo, que viu na televisdo um espacgo privilegiado para
colocé-la em marcha, reconciliando a ciéncia e 0 senso comum e no mesmo movimento
transformando os dois.

Essa Babel de formacdes discursivas que é a televisdo, parece poder ter um papel
importante nessa nova configuracdo de saberes, como podemos entrever nas palavras do
Eduardo sobre duas imagens extraidas dos programas.

Maja - Eduardo, e esses cenarios aqui?

Imagem 2 Imagem 3

Marcelo Gleiser no quadro que manteve durante toda a série O personagem Galileu (ator:Charles Paraventi) em seu cenario
do programa “Globo Ciéncia” 1999/2000. na série do programa “Globo Ciéncia” 1999/2000.

Eduardo - Aqui ndo tem video, ndo tem nem som nem &udio, ndo esta em
movimento, mas vocé pode olhar para as fotos e perguntar para qualquer pessoa:
““0 que é mais legal aqui?”.

E eu acho que ninguém vai responder que esse visual do Gleiser, comportado,
“careta” é mais legal do que o do Galileu. Por que isso aqui [referindo-se a
imagem do Galileu] é muito mais rico e mais vivo.

A gente colocou o Gleiser no gque se espera de um cenario de ciéncia: o0 cosmos, 0
interior de uma célula, uma luneta.
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E no Galileu foi diferente. A gente botou uma lente de aumento. Essa lente de
aumento, aqui no primeiro plano, distorce a bagunca que vocé estd vendo no
fundo.

Isso, de alguma maneira, é conteudo. (...)

A gente nunca percebeu ou pensou nisso. A gente precisa saber que a lente distorce
0 que tem atras dela. 1sso € uma coisa mais importante do que dizer: “Ah! O
convexo é assim, o cdncavo é assado. Os Oculos sdo feitos de uma lente assim ou
assado”.

Esse conceito de que a lente distorce a imagem é chave, ndo é? E é televisivo. E é a
propria coisa de vocé filmar, vocé assumir que a imagem esta distorcendo.

Vocé assumir que a imagem esta distorcendo, esta foi a forma que o praticante daquele
cotidiano encontrou para revelar como a televisao pode, ela também, ser um dispositivo
pedagdgico privilegiado. Na televisdo, nessa lente que distorce, senso comum e ciéncia
podem estar colocados em dialogo de maneiras variadas.

No trecho da conversa e nas imagens acima podemos observar duas formas bastante
distintas de fazé-lo. Segundo Eduardo, na primeira imagem, o cendrio, a presenca do
objeto, a performance do cientista que fala diretamente para a camera revelam uma
possibilidade de representacdo da ciéncia e de fazer televisdo na qual as fronteiras
permanecem rigidas. O universo da ciéncia para se afirmar precisa se afastar do que é
cadtico, impreciso, traicoeiro, cotidiano. Segundo esta concepcao de tevé, o publico precisa
captar imagens e sons que ndo o deixem mergulhado em duvidas.

Ja a segunda imagem, revela o “truque” da televisdo e, quem sabe, 0 “truque” da
pratica cientifica. Com a lente colocada em primeiro plano, no caos do cenério, o ator pode
jogar criando, ele proprio, imagens distorcidas que colocam em ddvida para o espectador a
firmeza e definicdo de um mundo audiovisual.

Essa duas competéncias semidticas coexistem no mesmo programa, revelando, mais
uma vez, o jogo de forgas e 0s processos de criagdo e negociacao de sentidos que estiveram
em curso no seu fazer.

Os cotidianos, as tecnologias e as taticas nas rodas de samba — o video no
‘Puxando conversa’™

Se entre 0s meus interesses com o0 samba estdo os relatos dos compositores, a
linguagem audiovisual, no ‘Puxando Conversa’'!, foi usada para tentar responder as
demandas da oralidade, da memdria, buscando atender suas condi¢Ges de narratividade.
Vale esclarecer que ndo tenho a pretensdo de que a linguagem audiovisual substitua ou,
hierarquicamente, se situe acima da linguagem escrita ou oral. Minha intencdo é buscar a
ampliacdo das nossas capacidades cognitivas, articulando nossas condi¢fes de lidar com
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diferentes linguagens assumindo suas diferentes logicas nos diferentes contextos das
pesquisas, das praticas pedagdgicas e na criacdo de suas narrativas. Tampouco pretendo
admitir que se deva render uma reveréncia cega as tecnologias, ratificando-lhe uma
poténcia intrinseca, independentemente das possibilidades de uso que pode lhes dar as
demandas de cada grupo, de cada necessidade, em cada situacao.

A primeira observacdo que eu gostaria de fazer em relagdo a linguagem audiovisual é
sobre o lugar que ela tem ocupado, ndo apenas no consumo, se a ele nos referimos como a
sua “leitura”, mas na sua producéo, ou seja, na sua “escritura”.

Cada vez mais pessoas se utilizam de cameras de video, mesmo que, em alguns casos,
seja, apenas, para “narrar” viagens, personagens familiares em cenas domésticas ou ilustrar
trabalhos escolares. Entre a ‘meninada’, ja vemos muitos vencerem festivais, criarem
projetos espetaculares, tal é o nivel de incorporacdo desta tecnologia, entre, marcadamente,
os filhos da classe média, mas ndo s6. A linguagem audiovisual estd cada vez mais
incorporada a outras “midias”, como os celulares, por exemplo. Cada vez mais, estas varias
possibilidades tém como destino o computador, a internet. Cada vez mais, jovens, mesmo
entre 0s que nao tém computador em casa, vao-se incorporado a projetos de inclusdo
digital, criando uma demanda cada vez maior por telecentros*?. Estes usos da linguagem
audiovisual vao, aos poucos, ganhando mais popularidade como mais uma das
possibilidades do mundo da informética. Ou seja, o video, hoje, faz parte do ecossistema
digital que gira em torno do computador e das redes de conex&o. Estes computadores que
comumente eram usados na producdo de textos verbais aos poucos vao sendo assumidos
para a manipulacdo de desenhos, fotos, sons e imagens em movimento. Mais que 0 uso de
varios “textos” — texto verbal, desenhos, fotografias, sons e imagens em movimento — o que
tem disponibilizado a chamada era digital é a interagdo, a interpenetracdo destas diferentes
linguagens num mesmo “texto”. S&o as promessas dos discursos multimidias, hipertextuais,
anunciadores de outras logicas de conhecer, de sentir, de conectar-se ao mundo e de narréa-
lo, narrando-se.

Quanto ao audiovisual, seu manejo, sua “escritura”, seu ato de criagdo, cada vez mais,
vai deixando de ser uma “especialidade” restrita a alguns profissionais e vai incorporando-
se, como uma resposta, as necessidades de expressdo, de simulacdo, de convocacdo de
outras capacidades de relacdo com os saberes. Isso ndo quer dizer que, uma vez que
passamos a usar a “escritura” do video, vamos todos ser “um” Fernando Meireles'®. Da
mesma forma que a aquisicdo da escrita ndo nos tem garantido, em si mesma, sermos “um”
Guimaraes Rosa.

Quando comecei esta conversa, impliquei o uso que cada um faz ou pode fazer como
ponto de partida. Indo mais para frente: o que eu quero dizer com uso? Uso seria a forma
singular com que cada pessoa se relaciona com um aparato socio-técnico, por exemplo.
Partindo de uma base comum, ou seja, das indicacbes de como se usa, no cotidiano, aos
poucos se vai — por necessidade, prazer, preguica, indiferenca ou falta de alternativa —
mudando essa relacdo, abrindo outros caminhos. Quem sabe se 0s pequenos relatos de usos
ndo podem ‘arranhar’ as grandes narrativas de assujeitamentos definitivos? Até porque
guando estamos de olho nos usos devemos estar atentos, ndo as bulas, aos manuais dos
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produtos, apenas. Mas, e principalmente, no encontro destes com as maneiras de ser e de
estar de cada um, de cada projeto. Estes encontros podem dizer muito, tanto do uso quanto
de quem usa. Podem nos levar a aprender sobre aprendizagens, a partir dos usos e dos
usuarios. Quem sabe assim ndo saberemos de muito mais histdrias ao visitarmos lugares
pré-julgados e ja condenados pela producao.

O uso da linguagem do video como escritura ainda esta muito condicionado a sua
gramatica, as regras e as crencas ditadas pelos padrdes vindos, principalmente da televisao.
No entanto, 0 uso do video permite uma grande liberdade criadora. O uso envolve
tentativas, erros, opcoes e falta delas em funcdo de um projeto especifico. Se assumirmos
que todos podemos langar mao dessa linguagem, nossas preocupacdes devem ultrapassar o
funcionamento das cameras que, hoje em dia, sdo quase auto-explicativas. Da mesma forma
como a aquisicao da escrita verbal ndo estd limitada as maneiras de usar a caneta, o lapis,
nem o computador, trabalhar sobre a linguagem audiovisual nos exige pensar sobre nossa
condigdo narrativa, nossa condi¢cdo de expressdo, de pensamento, de imaginacdo e de
simulacdo, com outros. Quando vamos “filmar”**, pensar sobre os usos como resposta a
uma demanda expressiva é também pensar 0 que queremos e a que ldgicas nos filiamos, o
que pretendemos fazer. Ou seja, 0s usos estdo implicados pelas nossas maneiras de ver, de
nos relacionarmos com o mundo. Dominar 0s pequenos musculos para desenhar as letras,
junta-las, depois fazer extensos treinamentos de construcdes de textos nao significa,
necessariamente, que uma pessoa aprenderd a escrever e a ler. Estas situacdes dizem mais
do dominio do desenho e da decodificacdo de sinais graficos. Ler e escrever sdo tarefas
mais complexas que carecem de outras condi¢cbes. Da mesma forma, com a linguagem
audiovisual, produzir uma “mensagem” depende bem mais do que apenas aprender a
dominar os controles de uma camera, dos equipamentos de audio e o funcionamento dos
programas de edicdo. No audiovisual como no processo de alfabetizacdo, aprender sobre
como funciona cada coisa, ndo ¢ suficiente, embora seja necessério.

No ‘Puxando Conversa’, a ideia central era registrar, em video, as histérias e as
cangOes de compositores, garantindo uma proliferacdo de relatos sobre o samba e sua
inser¢do na vida da populacdo do Rio de Janeiro. Muitos compositores tém suas vidas
retratadas em livros, mas a palavra escrita, ao traduzir o som desenhando-o0, mata o corpo,
suas movimentacOes e seus ruidos. Importa-me, no PC, as maneiras de cada um falar, de
cantar, de usar o corpo. Uma tentativa de fazer a mediacdo, ndo s6 entre as historias do
compositor, suas musicas e o publico, mas dar também seu rosto, seus olhos como flagrante
de seus atos de fala, sua voz, seu modo de pensar e se expressar quanto a sua criagdo, que
inclui o corpo e seus ruidos. Ler uma historia é diferente de ver seu autor contando e
cantando, encantando, mesmo que as duas formas busquem ouvir a palavra.

Neste caso, 0 video ndo se justifica pelo seu “poder de sedugdo” intrinseco, como
pensam muitos. Ele, o video, é uma tentativa de tornar a palavra falada desejante de um
outro corpo. Esse encontro, que Jorge Larrosa (2004) num animado enlace com 0s escritos
de Maria Zambrano vai tratando de alguns pontos que, de segunda médo, vou
contrabandeando para 0s meus escritos. O jogo que ele faz implica a escrita e a oralidade.
Na consideracdo dos lugares da voz e suas condi¢cGes em relacdo a escrita, principalmente
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nas tarefas pedagdgicas, trés questdes sdo levantadas. Quanto a primeira questdo: o fato de
que a palavra falada é viva e mantém-se atada a um dono da voz, as suas condices e,
diferentemente da letra que ndo procura um olho, necessariamente, a fala procura um
ouvido. A ndo ser em situagdes especiais, ninguém fala, pelo prazer de falar, sozinho. No
dizer de Zambrano, via Larrosa, ao ler € como se tivéssemos que ir ao encontro da palavra
escrita, a qual temos que restituir sotaque e voz para que assim sintamos que nos esta
dirigida. Com a palavra escrita temos que ir a encontrar-nos a metade do caminho
(Zambrano, apud Larrossa, p. cit.. 37). A segunda questdo diz respeito a fluidez, a
fragilidade do dito que ndo goza de fixidez e se esfumaca. Sua forca ndo esta na exatiddo do
dito, mas no como foi dito. Um acontecimento efémero mobilizado pela ocasido. Por fim, a
terceira questdo se refere a importancia do tom da voz que disponibiliza aquilo que nao
pertence ao sistema da lingua escrita, portanto, s6 podendo ser percebido de ouvido: 0s
gemidos, as pausas entre palavras, risos e outros ruidos, o siléncio como tensdo dramatica,
que, segundo Coutinho (2000), pode ser tdo perturbador quanto a palavra. O tom da voz diz
das suas condicdes e vicissitudes. O tom como espelhamento de uma condi¢do, de um
estado, de uma paixdo. A escrita deixa de fora - aquilo que possibilita e que é como uma
especie de complemento sintatico da oralidade — os gestos com o corpo. Em contrapartida,
a palavra mondtona — a escritura, apenas como espacializacdo da voz (vitéria do espaco
sobre o0 tempo) —, sem tom, apatica, ndo-passional, estaria, no dizer de Larrosa (op.cit.),
como sintoma de um pensar também apatico cuja apatia s6 se poderia expressar em um
tom dogmatico desse pensamento que recusa o padecer para limitar-se a compreender (p.
39). Portanto, a consideracdo da palavra que busca o ouvido, 0 som do corpo que busca
outro corpo, ampliam as condi¢cdes do pensamento. Pode implicar-nos em situa¢cdes mais
complexas e desconfortaveis. Pode ajudar-nos a ir um pouco mais longe do que a
compreensdo da palavra escrita como mapa de batalhas e de silenciamentos. O
padecimento, o0 gozo (na oralidade) podem, inclusive, alterar a compreensdo na medida em
que, atenta ao que vai nas vozes, nas radicais polifonias, nos tira do lugar da razdo, do lugar
daquele que compreende e nos devolve ao nosso ridiculo e radical desamparo.

Escutar/ver nos da outras condi¢des de possibilidades — ndo melhores ou maiores, mas
diferentes — para nos encontrarmos com as astlcias da memdria no jogo que joga nas
criagdes das histdrias, sempre de novo.

O Puxando conversa, entdo, insere-se como uma forma de “re-articulagdo” da memoria
na medida em que se grava, depois se exibe, tanto para o que foi homenageado como para
0s que foram, de alguma forma, considerados, mesmo que ndo tenham sido nomeados.
Uma tentativa de cumprir o mandato da narrativa: que uma histdria puxe outra, como uma
conversa que ndo se acaba. Neste fluxo narrativo, as historias, ndo pretendem ensinar
verdades, explicar ou reduzir o mundo ao que se sabe, mas, ensejam, ativar um circuito
comunicativo, ampliando as possibilidades de aparecimento de outros narradores, de outras
historias. Histdrias que, na roda de samba, em alguns momentos — para muitos —, se
repetem, pois que ndo se trata somente do dito, mas do processo de dizer e das condi¢des
outras que sdo criadas ali e em funcdo do que é dito. Palavras, versos, percussao, corpos,
melodias que respondem a deslocamentos, a algum momento de uma conversa que se joga
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entre-tempos. Nunca a repeticdo diz 0 mesmo, embora ela tenha, na oralidade, a funcéo de
dar-se a “gravar” pela memoria.

A gravacdo dos videos tenta ser a mais simples possivel. Duas cameras (quando se
consegue equipamentos ou operadores): uma em plano fixo, no tripé, com o foco sobre o(s)
compositor(es), e outra fazendo tomadas que procuram descrever 0os musicos, closes e
detalhes, a relacdo da equipe com os artistas e outras movimentacGes do ambiente. A
pergunta basica que comeca a entrevista é: quem é fulano? Ou: e ai, vamos? Quando o
entrevistado pergunta: por onde eu comeco? Eu devolvo: por onde vocé acha que é o
comeco, por onde vocé quiser. Em outras situacdes, peco para a pessoa dizer seu nome e se
apresentar, contar sua vida. A partir dai, as perguntas sdo sempre para recuperar alguma
historia que foi apontada, mas que, por algum motivo, alguma coisa entrou na frente, ou
para conectar alguma histéria. Por exemplo: quando gravei com Catoni, ele nos contou que,
quando foi para a Portela, na década de 60, teve uma recepcdo estranha de Waldir 59.
Waldir Ihe pisou o pé e ficou apertando, fazendo com que Catoni sofresse em funcdo dos
calos que tinha e com a tentativa de intimidacdo. Catoni tentou olhar para Waldir e esse, de
cara fechada Ihe perguntou: o que foi, negao? Ta me achando bonito? Aproximadamente
quarenta anos depois, quando gravei com Waldir, claro que fui conferir esta historia. E ele
confirmou, sem aprofundar-se, somente admitindo com um sorriso e um balanceio de
cabeca.

Numa gravacdo do PC ndo sdo técnicos que manobram os equipamentos, olhando
atentos para o reldgio e com enfado para o entrevistado. Sao pessoas que gostam e querem
estar ali, que estdo atentas aos movimentos do narrador. Para essa gravagao € necessario
criar uma situacdo de total absorcdo. De termos uma cumplicidade na eleicdo do
compositor como sendo aquele que, a qualquer momento, vai nos revelar a coisa mais
importante das nossas vidas. N&o se trata somente de técnica, mas de fé. Por isso aquela
pessoa que esta diante da cdmera foi convidada. Ela ndo foi convidada para preencher com
um depoimento que confirme (ou negue) aquilo que deveria ter no meu documentario e que
eu ja sei de antemdo. Essa é uma diferenca brutal! Se estamos diante de uma pessoa que
vai revelar-se diante das cameras, sem que eu espere que ela confirme ou negue uma
determinada visdo de mundo, isso cria outra situagdo, como se 0 espacotempo onde se dé a
gravacdo fosse algo separado do mundo e que este, em volta, tivesse parado. Em alguns
momentos, essa “hipnose” funciona contra a técnica. Numa das gravacdes, Argemiro, da
Velha-guarda da Portela, estava contando sua primeira experiéncia sexual com uma
prostituta — que era como se fazia a *““inauguracao’, naqueles tempos, dizia. Todos atentos
a historia e as gargalhadas. Argemiro, sentado ao lado de Teresa Cristina, estava sendo
gravado da cintura para cima. De repente ele levanta-se fazendo com que o camera
demorasse a responder ao seu movimento, para um outro quadro. Em muitas ocasides, a
imagem que se segue é a que vai sendo produzida pelas palavras, levando o operador de
camera ficar olhando direto para o sambista, atento a sua historia, chegando ao cimulo de
esquecer-se de olhar através da lente da camera. Uma falha grave que poderia, em outra
circunstancia, desqualifica-lo profissionalmente. Assim, quando alguma coisa muda no
quadro, na imagem que a lente da camera separou para mostrar, numa fracdo de segundos,
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se 0 “técnico” esta de olho na palavra e ndo na camera, ele pode “sambar”. Quando
acontece isto, da para perceber, em alguns programas, que o “quadro” da imagem fica vazio
por algum tempo. Esta situacdo da captacdo da imagem € interessante e ambigua. Por um
lado, se esse ato de palavra do narrador mantém o fluxo narrativo, ele vai dando
continuidade a historia e nas imagens que ela, em sua forca, “da a ver”.

Se é assim, poderiamos dizer que a cadmera é dispensavel ao relato, a captacdo da
palavra? Claro que nédo, por tudo que ja dissemos, até aqui. Depois, porque ela nos da a
Unica possibilidade de conexdo direta com o narrador — de alma para alma que € o “olho-
no-olho™. Eduardo Coutinho diz que, se, no enquadramento de uma pessoa que vai dar um
depoimento, ndo se puder ver os olhos, ndo tem gravacdo. Os olhos sdo fiadores da historia
contada. Eles séo os Unicos que podem indicar a qualidade da verdade daquele relato. Nao
da verdade moral, se aconteceu ou ndo tal fato. Mas da verdade de seus poderes naquela
criacdo. O brilho dos olhos é a forca com que os trapezistas-contadores e publico — se
agarram nas constantes voltas de manobras arriscadas. Se ndo tem isto, pode continuar
tendo historia, mas, € cada um por seu lado. Os trapezistas passam a ndo ter mais graca nem
risco. S8 - eles e o0s ouvintes - como criancas num playground balancando-se
desalentadamente, sem alegria, como que abrigados, cada um na sua soliddo. Assim,
qguando a cAmera deixa de nos mostrar os olhos do narrador, ficamos meio que aflitos com a
possibilidade do salto para o vazio.

A equipe de producdo, mesmo variando alguns voluntérios, deu ao projeto um saber
que supera o saber técnico. Ou seja, ndo basta ser um 6timo camera ou bom operador de
audio ou um milagroso produtor. Precisa-se sempre de outro tipo de saber, de sabedoria.
Esse € um dos vacuos dificeis de lidar na “formacdo” de professores, ou qualquer outra,
quando se tentar vencer Satd s6 com oragOes decoradas e ja sem forga. A oracdo deve
responder aos desafios das encruzilhadas — e de Exu — das tentacGes, dos perigos. Uma vez
aprendida a reza, acha-se que se pode ir (as salas de aula), com as escrituras, agua benta e
crucifixo em punho, exorcizar os demonios, catequizar os “indios” e evangelizar o mundo.

No nosso trabalho, a equipe sabe que essas operagOes ndo bastam. Eu poderia dizer
como deve ser a captacdo das imagens, a operacdo do audio e como deve andar a producao
do evento. Isso ndo garantiria uma aproximagdo com as demandas desse tipo de projeto.
Tem que ver, também, com a qualidade das relagdes. Esta no ambiente — ndo apenas
falando dos recursos materiais, mas do acolhimento, do cuidado — que vamos disponibilizar
para que as pessoas convidadas sintam-se bem. N&o se trata de criar uma bajulacdo
submissa. Trata-se de reconhecer a importancia daquele que é convidado a nos confiar sua
palavra, sua historia, sua memoria. Trata-se de reconhecer o respeito e 0 cuidado que
devem estar nas relagbes humanas. N&o se trata de um conhecimento, uma prescricao.
Trata-se de uma sabedoria, um tato, um refinamento. Trata-se de uma sensibilidade que
pode ser comparada a feitura de uma comida saborosa. Depende de uma certa manipulacdo
dos ingredientes e da sua ordem de entrada, da ‘altura’ do fogo, da disposigéo espiritual de
fazer a comida pelo prazer e entendimento de sua funcdo de alimentar corpo e alma.
Entendimento daquilo que a comida proporciona como ato celebragéo, justificando a vida.
Assim, uns fazem do fast-food sua referéncia constante de comida, para matar a fome.
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Outros intuem sobre a grandeza dos encontros em torno daquilo que nos mantém vivos.

Como no audiovisual, parece que a coisa mais nova e impressionante ¢ a imagem em
movimento, essa ganhou status de ser a condicdo diferenciadora desta linguagem e aquilo
gue lhe confere identidade. Tudo o mais é comumente entendido como “detalhe”. Quando
vamos discutir a producdo de um video — em trabalhos com professores, alunos, ou
qualquer outro grupo — a camera ganha atencdo quase que exclusiva. Ali se fabricam as
imagens. Pouca atencdo se da aos sons, a sua captura. Uma vez resolvida a questdo de
como se manipula a camera, pronto! Podemos sair para gravar.

Certamente, a imagem e seu movimento ocupam um lugar importante nesta linguagem,
mas, uma vez entendida como linguagem, ela deveria deixar de ser a convivéncia isolada
dos elementos que lhe d&o vida. Ou seja, a capacidade de expressdo da linguagem esta na
interagdo, na forma de combinar esses varios elementos — sons (falas e outros ruidos do
ambiente, mausica, etc), as imagens (palavra escrita, fotografias, desenhos, etc) e o
movimento (deslocamentos, sequéncias e ritmos). Vale ressaltar que a televisdo, por
incrivel que pareca, utiliza-se muito mais da oralidade, talvez por ter nascido do radio.
Nela, as imagens servem apenas como suporte visual para o corpo que fala, como diz
Arlindo Machado (2001, p.17).

Nesse sentido, é reconhecida a capacidade de “fazer barulho” da televisdo. Numa
pesquisa com adolescentes, ouvimos relatos de como muitos se relacionam com essa
“oralidade” da tevé: chegam em casa, ligam o aparelho e véo fazer outras coisas, tendo o
som como companhia, até quando estdo estudando. Parece que a presenca desse “ente” se
infiltra e nos acompanha, pelo &udio, uma vez que este ndo cobra nossa presenca na frente
da tela. Se, por um lado, Arlindo Machado (op.cit.) reivindica uma maior radicalizacdo na
producdo das imagens como forma de ampliar as condi¢cbes do pensamento e da
comunicacdo, como possibilidade ir um pouco além desta oralidade, por outro, Martin-
Barbero identifica exatamente, nessa oralidade secundaria (Ong, 1998), um importante
elemento para entendermos porque a maioria da populacdo latino-americana linka suas
oralidades culturais com a experiéncia televisiva de forma mais “intima” do que com a
experiéncia escrituristica, hegemonica, nas escolas.

No ‘Puxando conversa’, se ele é um projeto que lida com o samba, uma cultura de
referéncias fortemente baseadas na oralidade, o que pode ser um mobilizador dos
imaginarios, das memorias, das narrativas, sendo a palavra e seu acompanhamento? A arte
de dizer pode ser tdo desencadeadora do nosso imaginario, quanto qualquer imagem.
Eduardo Coutinho, que, em seu documentério “Santo Forte”, foi considerado o cineasta da
arte de filmar as palavras (Lins, 2004), chega a dizer que uma pessoa que fala, que
constréi seu imaginario na frente da camera, é tdo emocionante quanto ver o Rambo voar.
Efeito especial para mim é isso (Coutinho, 2000:73). Aqui, Coutinho nos chama para uma
radical transfiguracdo da linguagem, pelo uso, pela inten¢do, por uma condicdo. Ele
transfere o “efeito especial”, como operacdo técnica conseguida numa maquina - fazer o
personagem, Rambo, voar — para um outro efeito, entre humanos: criar seu imaginario de
forma mégica, na frente das cameras. A isto que nos propde Coutinho devemos o cuidado
de pensar com calma, de saber do que se trata. Cabe dar a leitura desta charada do cineasta,
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0 questionamento que nos propde Larrosa (2004): como fazer para que a leitura va mais
além dessa compreensdo problematica, demasiado tranquila, na qual s6 lemos o que ja
sabemos ler? (16)

Os cotidianos, as tecnologias e as taticas nas escolas

A escola foi concebida, na Modernidade, como a institui¢do responsavel pela formacao
do homem de saber, do homem capaz de falar direto com Deus, do trabalhador e do cidadao
enorme responsabilidade, impossivel de ser cumprida!

Como, por um lado, essas criagdes e necessidades dessa sociedade ndo estariam
articuladas, organicamente, em um mesmo ser humano e como, por outro lado, 0s
processos principais de criagdo dos conhecimentos foi/é a dicotomia, a hierarquizagao e a
generalizagdo, foi possivel colocar, sob essa abstragdo — escola — um numero grande e
diferente de instituicGes, no processo de institucionalizacdo dessa criacdo. Ai puderam
entrar: as escolas para 0s pobres que s6 deviam ter as chamadas ‘primeiras letras’ e 0s
‘primeiros nameros’; as escolas de formacdo profissional; as escolas dos dirigentes que
deviam ter, necessariamente, relacdo com os institutos de ponta de universidades que foram
sendo criadas; as universidades e dentro dessas, com o tempo, os institutos colocados no
topo, pelas verbas e pelo reconhecimento ‘social’ — talvez seria melhor dizer ‘econémico’.
De modo variado, assim, o saber cientifico, o religioso, o trabalho e a responsabilidade,
através os direitos e os deveres civis, eram introduzidos nessas tantas escolas. No entanto,
se algo de comum pode ser indicado como marcado nesses tdo diversos curriculos € a
certeza de que os poderosos e ricos “podem” e que aos outros, como diz a sabedoria
popular, cabe o “se sacode”, pelo menos nas escolas daquilo que hoje vem sendo chamado
o sul, em substituicdo ao termo subdesenvolvido, que incorpora, valorativamente, um outro
‘mundo’ como desenvolvido.

Essa instituicdo de mais de cinco séculos, em seu processo instituinte e instituidor, no
entanto, tornou-se o que é hoje, algo tao discutido e discutivel, em meio a lutas de idéias, de
espacostempos diversos e de praticas diversificadas, o que fez com que suas diferencas se
alargassem ao infinito.

Dessa escola, singular, abstrata, sonho de alguns pedagogos e ndo pedagogos desses
séculos atras, instituicdo importante na implantacdo de uma certa hegemonia, na chamada
Modernidade, chegamos, assim, as escolas da contemporaneidade. Dessas, as falas oficiais
vao ‘reconhecer’: a ‘destruicdo’ de seu espacotempo e a possibilidade e, talvez, necessidade
de sua substituicdo por outros ‘meios’; a ‘incompeténcia’ de seus professores que precisam
de uma “formagéo permanente’, sem lhes creditar nenhuma capacidade criadora, de que dao
demonstracdo permanente para quem quer ver, para enfrentar sua dificil cotidianidade
profissional e pessoal; a ‘caréncia’ de seus alunos, ‘referendada’ em testes, sempre
nacionais, dirigidos e implantados a partir do centro do poder, sem jamais creditarem uma
sO parcela dos erros ‘aferidos’ as politicas oficiais geradas desse centro, durante tanto
tempo e de modo tdo generalizado, e, desde sempre, ‘importado’ e sem nenhum
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reconhecimento &s culturas de que sdo portadores.

Com tudo isso, se questiona hoje, quando se ‘descobre’ ou ‘re-descobre’ que muitas
sdo as agéncias educativas, para além da escola, se esta ainda tem algum sentido como
instituicdo educativa. Nessa re-descoberta, ndo sdo, no discurso dominante, as tradicionais
agéncias que reaparecem — familia, igrejas, grupos vizinhanca etc — pois percebe-se que
todas elas estdo, também, em crise. E, com certeza, a midia, outro nome genérico dado a
uma série de artefatos culturais de criacdo relativamente recente, que recebe 0 apoio quase
unanime sobre as possibilidades educativas “fora da escola”, em especial pela ‘crenca
pedagdgica’ que as autoridades oficiais do campo educativo parecem ter em alguns deles -
computador e televisdo/video, em especial. Mais uma vez aqui, como de modo imediato
ndo se pode suprir todas as escolas desses ‘novos pedagogos’, € preciso encontrar 0s
culpados pela situagdo em que se diz, quase unanimemente, que se esta: os professores que
ndo assumem esses meios como auxiliares principais dos processos que desenvolvem na
‘escola’, ainda no singular, em uma dialética do “dentro/fora” muito especial. Mais uma
vez, se esquecem de mencionar que, em tantos casos: SO existe um computador na escola e
esse estd na secretaria, pois é preciso ‘informatizar os dados’; nos centros urbanos, ha um
grande numero de professores e alunos que com enorme sacrificio do orcamento familiar
compraram sua televisdo e o seu PC; nas cidades, a televisdo existe na maior parte dos
lares, por compra que onerou a familia, que com isso vé a possibilidade de seus filhos se
manterem em casa e ndo irem para a rua, onde ‘reside o perigo’, como elas costumam ver
nesse mesmo artefato; que a televisdo/video da escola ‘desaparecem’ com tanta facilidade
gue é comum estarem atrds de ‘grades’ das quais se é preciso ter as chaves para fazer
funcionar; que no meio rural, ndo se completou sequer a rede elétrica, necessaria a fazer
funcionar todos esses artefatos...e o que dizer da telefonia ou das redes possiveis para fazer
funcionar as ‘nets’?

Frente a esse quadro ‘real’ talvez faca sentido perguntar: como inverter essa situacao
de desigualdade crescente? Como compreendé-la na sua complexidade? Como, no quadro
atual, compreender que 0 acesso as midias sao direito de todos e ndo favor de autoridades?
E mais ainda: que linhas de forca indicam acontecimentos™ possiveis a partir do quadro
atual, na relacdo curriculo-midia?

Todos esses artefatos, é preciso reconhecer, entram na escola, ndo sé por deciséo de
governos que 0S comprar e 0s instalam nesses espacostempos, mas porque estdo
encarnados nos praticantes gracas aos contatos que com eles tém nos inumeros contextos
cotidianos nos quais vivem, conhecem e produzem.

Dessa maneira, as mudancas que vdo se dando nas escolas, em todos 0s seus niveis,
vao nesses espacostempos aparecendo por conta de multiplas relacdes em redes de contato
e de significados sobre as quais temos muito o que aprender, ainda. Os acontecimentos
possiveis que ai se ddo permitem questionar, de dentro, 0 que nessas tantas redes vai se
formando e criando, o que indica que mudancas nas escolas estdo sempre nos processos que
formam e desenvolvem as relagbes de forcas, sendo, no mesmo processo, por elas
desenvolvidas. Ndo sdo sO politicas governamentais, nem ac¢fes de movimentos sociais
diversos, que atuam nesses acontecimentos. Sdo todas as minlsculas redes de
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ensinaraprender cotidianas, encarnadas em seus praticantes, que ai vao introduzindo, na
acaso da luta, os acontecimentos.

No momento e no modo de extensdo do capitalismo no mundo, ap6s a chamada
Segunda Guerra Mundial, a implantacdo da televisdo, em cada pais, vai ser motivo de
disputa e de inumeras contradi¢Ges de todo tipo, entre aqueles que, por um lado, a viam
como lugar'® de grandes lucros, mostrando um grande entusiasmo pela sua difusdo, ao lado
dos que viam nesse artefato cultural condi¢bes de dominar a mente e 0 corpo dos seres
humanos, contra o que se colocavam. Nesse momento de implantacdo, assim, temos duas
imagens dominantes e complementares desse artefato cultural que ndo € sé imagético ja
gue nele o som tem grande importancia: de um lado, a face da técnica que a todos vai
dominar definitivamente e, de outro, uma audiéncia passiva que a tudo seguia, sem
condicdo de decisdes proprias.

Aos poucos, trabalhos realizados sobre esses meios pelos Estudos Culturais, 0s estudos
de recepcdo e os estudos do cotidiano foram permitindo melhor compreender as relagtes
que se davam entre os praticantes no uso que faziam da televisdo, permitindo emergir
outras ideias sobre ela como, por exemplo: aquela do enorme entusiasmo com que criangas
e jovens se dedicam ao seu uso, fazendo melhor compreender os modos diversos como
conhecemos; ou, ainda, aquela que incorpora os tantos usos que sdo feitos desse artefato
com as imagens vistas e 0s sons ouvidos, como as regras estabelecidas para esses usos nos
contextos familiar, escolar e outros, ao lado das burlas inventadas para ir além delas,
indicando os significados diversos do que pode ser aprendidoensinado®’ e por que modos,
em um processo infindavel de negociacdo de sentidos (Martin-Barbero, 2000;1997). A
questdo e, portanto, dentro dessas novas possibilidades, pensar as relagdes curriculo-midia,
compreendendo o que se cria/transmite/reproduz no uso da televisdo e de todos os outros
meios postos a disposicdo para 0 consumo, bem como, as circunstancias e 0s
acontecimentos que fazem surgir 0 novo, com as astlcias possiveis dos praticantes no
lugar apropriado pelas estratégias (Certeau, 1994).

E assim que muitos estudos assumem o praticante dos cotidianos em seus contatos
com a televisdo (e as outras midias) como sujeito da sua historia, entendendo que o
receptor ndo € nem passivo, nem alienado, somente, como se queria fazer crer antes, de
modo simplificado. Com isso, temos um deslocamento das pesquisas referentes a
comunicacdo da preocupacdo centrada na producdo, que predominou dentro de certa
concepcao, para uma outra, que, dentro de uma perspectiva diferente e mesmo oposta,
busca compreender como as apropriacoes, as articulagdes e as negociagdes se verificam no
processo de recepc¢do, permitindo compreender a criacdo de conhecimentos para além dos
simples processos de reproducdo e transmissao.

Compreender entdo, como o faz Martin-Barbero (1997), que as relagdes se estabelecem
realmente, para além de com 0s meios e com as mensagens que transmitem, com outros
praticantes em multiplos contextos nos quais todos/todas circulam, muda, de modo
irreversivel, as formas de analisar, estudar e compreender as relacfes possiveis entre
curriculo e midia. Precisamos entender essas relacbes como encarnadas em todos/todas
os/as praticantes dos tantos contextos cotidianos, nos multiplos processos educativos que
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nesses se ddo, o que significa para aqueles que, entre nds, quer pensar essas relacdes no
contexto escolar ou no dos movimentos sociais ou no da familia ou no das igrejas precisa
buscar as redes que nos permitam articular o que se da, também, nos outros contextos, com
todos os processos de negociacdo de conhecimentos e sentidos que nelas sdo estabelecidos.
Com isso, a idéia de que ha um dentro e um fora — da escola, da familia, dos movimentos
sociais, das igrejas — perde sentido e nos exige pensar que precisamos incorporar a idéia do
dentrofora, 0 que vai exigir, entdo, uma grande capacidade de articular o que vai sendo
pensado, usado, criado nesses multiplos contextos e que aparece encarnado nos praticantes
em cada um deles ao entrarem no espacotempo escolar, entendido como aquele onde se
trabalha o curriculo.

Que fique bem claro, no entanto: se, indicamos que a televisdo ndo € tdo poderosa
como certos posicionamentos pretendem nos fazer acreditar, tampouco devemos entendé-la
como indcua ou neutra. Nao é neutra, pois, na maioria dos paises, estd nas mdos do grande
capital, existindo gracas a sua alianga com o poder politico, legitimando o bloco do poder,
tentando impor seus saberes como o0s verdadeiros, seus valores como 0s gerais da
sociedade. Assumimos, isto sim, que se a televisdo é fator importante de criacéo de valores
e outros conhecimentos, ndo é o Unico espagotempo a determinar 0s mesmos, ja que ndo é a
unica rede pela qual circulam aqueles que em sua relagdo com ela sdo chamados receptores
A recepc¢do, assim, ndo indica cada um como alguém a ser investigado abstrata e
isoladamente ou apenas no seu relacionamento com os meios de comunicacdo, mas exige
que seja compreendido como inserido nos contextos das diversas praticas culturais e sociais
nas quais esta enredado, através de mdltiplas e intrincadas relacbes que mantém com 0s
outros, em Vvarios espagostempos permeados por conflitos e contradices.

Isso indica, como nos mostra Martin-Barbero (1997), a importancia de se deslocar o
eixo do debate (...) dos meios para as mediagdes, isto €, para as articulacGes entre praticas
de comunicagdo e movimentos sociais, para as diferentes temporalidades e para a
pluralidade das matrizes culturais (p. 258).

Nesse sentido, a discussdo que relaciona curriculo e midia, no que se refere aos
espacostempos de aprenderensinar institucionalizados, exige e vem se dando sobre a
necessidade de incorporar essas tantas redes e todas as negociagdes que, cotidianamente,
nelas se ddo entre os praticantes/usuarios/consumidores, aceitando que 0S Processos
relacionais entre eles, criam conhecimentos insubstituiveis ao viver humano. Esses
conhecimentos vao, de formas ainda pouco conhecidas, encontrando modos de estarem
presentes naquilo que chamamos de curriculos escolares, pois entram nos espagostempos
das instituicOes escolares encarnados em seus praticantes.

Dessa maneira, atuar para compreender todas as tessituras de redes que fabricamos e
nas quais reproduzimos, transmitimos e criamos conhecimentos e valores, cotidianamente,
€ 0 processo necessario se queremos, realmente, fazer avancar nossos curriculos nas tantas
escolas existentes.
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Notas

10 “uso’ no plural dos termos elencados nesse titulo é proposital: com ele queremos exprimir a multiplicidade de redes
nas quais vivemos e a exigéncia de processos tedrico-epistemol6gico-metodolégicos complexos em sua andlise para nos
aproximarmos do que é preciso compreender e criar sobre ‘tudo’ isso.

2 Uma vez assistimos a um inteligente produtor/professor dizer que os telespectadores (faldvamos de televisio), ao se
sentarem frente a este artefato, comecavam a ‘babar verde’, para indicar o estado de ‘idiotizagd0’ que passavam a ter.

% A escrita desses termos tal como aparece aqui tem a ver com a importancia de mostrar os limites da forma dicotomizada
que herdamos da Modernidade. Outros termos vdo aparecer, no decorrer deste texto, assim grafados: dentrofora,
préaticateoriapratica....

# Machado (2001) lembra também que os fildsofos identificam a ‘razao’ com a palavra grega ‘logos’, mas ‘logos’ (...) é
‘verbo’, ‘palavra’, do que resulta a idéia de que a razéo s6 pode ser ‘verbal’ ou, pior ainda, que ‘razdo’ e ‘palavra’ sdo
a mesma coisa (p.12)

% Por isso mesmo, certos cientistas, das chamadas ciéncias de ponta, se espantam com a quantidade de papel que gastamos
para escrever nossos artigos, nas chamadas ciéncias humanas e sociais — pois sdo sempre muito maiores que os deles,
que contém esquemas, desenhos, formulas...

® Mais do que isso, temos tratado as imagens — e as narrativas — como personagens conceitos, com apoio nas idéias de
Deleuze e Gattari (1991), desenvolvidas por Sousa Dias (1995), e Foucault (1999).

" O desenvolvido nesse item faz parte da dissertacdo de Maja Vargas, sob o titulo Museus imaginarios: o cotidiano da
produgdo de uma série do programa Globo Ciéncia, defendida no PROPEdJ/UERJ, em 2005, sob a orientagdo de Inés
Barbosa de Oliveira (www.proped.pro.br).

8 Foram usados os nomes verdadeiros dos praticantes da série referida com a permisséo escrita dos mesmos.

® O segundo e o primeiro graus correspondem, respectivamente, ao ensino médio e ao ensino fundamental, pela atual
legislacdo.

190 desenvolvido nesse item faz parte da tese de Valter Filé (José Valter Pereira), sob o titulo O que espanta miséria é
festa! Puxando conversa-narrativas e memdrias nas redes educativas do samba, defendida no PROPEJ/UERJ, em
2006, sob a orientacdo de Nilda Alves (www.proped.pro.br).

1 0 “Puxando conversa’ é um projeto que trabalha com retalhos das memérias do samba carioca a partir das narrativas de
compositores. Suas ac¢bes fundamentais baseiam-se na linguagem audiovisual: grava-se, edita-se e langa-se 0s
programas de video — a vida e a obra destes compositores -, em locais publicos, com a presenca dos compositores
homenageados, seus familiares, parceiros e publico em geral.

12 Os telecentros sdo iniciativas que em varias partes do mundo disponibilizam computadores e internet a populages que
ndo tém acesso a essas tecnologias. Faz parte do movimento conhecido como democratizagéo da informatica.

13 Cineasta que realizou, entre outros filmes, Domésticas, Cidade de Deus e O jardineiro Fiel. Muitos antes destas
producdes que lhe deram mais projecdo, Meireles ja fazia parte da turma que deu uma grande contribuicdo para
pensarmos a televisdo — e sua linguagem — de outras maneiras. Com Marcelo Tas e Renato Barbiere experimentaram o
“Olhar Eletronico”.

4 Filmar n#o seria a palavra adequada para a atividade do video. No video trata-se como gravar. Mas, tanto filmar
quanto gravar sdo termos que incomodam os sentidos da operacéo digital, que ndo pretende mais fazer “sulcos” numa
pelicula ou marcar magneticamente uma fita. A digitalizacéo é a transformacédo/simulacéo radical de imagens, textos e
sons em equagdes matematicas.

1% Neste sentido, vale a pena lembrar, talvez, uma definigdo que Foucault d& para acontecimento, ao assumir que a histéria
‘efetiva’ faz ressurgir o ‘acontecimento’ no que tem de Unico e de agudo (in Chartier, 1996, p.21): Acontecimento — é
preciso entendé-lo ndo como uma decisdo, um tratado, um reinado ou uma batalha, mas como uma relagdo de forcas
que se inverte, um poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado contra seus usuarios, uma dominagao que se
debilita, se distende, se envenena a si mesma, e outra que entra, mascarada. As for¢as em jogo na histdria nédo
obedecem nem a um destino, nem a uma mecéanica, mas efetivamente ao acaso da luta. Elas ndo se manifestam como as
formas sucessivas de uma inten¢éo primordial; tdo pouco assumem o aspecto de um resultado. Aparecem sempre no
aleatorio singular do acontecimento. (Foucault, 1999: 15 - 37)

18 Entendemos, com Certeau (1994), lugar como ‘espagotempo’ apropriado.
7 \er nota 5.
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