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RESUMO

A presente investigacdo, integrada a linha de pesquisa Educacdo Ambiental: Ensino e
Formacdo de Educadores/as, buscou investigar as interacdes que as criangas estabelecem com
as producoes televisivas, identificando ensinamentos presentes nesses espacgos educativos,
segundo o ponto de vista infantil. Fundamenta-se nas idéias de autores que estudam as
tematicas TV-crianca e TV-escola, dentre os quais destacam-se Giroux (2001), Merlo-Flores
(2003), Porto (2001), Penteado (1999) e Moran (2003), para defender o argumento de que a
midia televisiva educa, ainda que tenha como objetivos informar, entreter e divertir.
Participaram do estudo vinte e quatro estudantes de uma classe de alfabetizacdo, de uma
escola da rede puablica de ensino do municipio do Rio Grande. Seguindo a abordagem
qualitativa de pesquisa e as orientacdes de Sarmento e Pinto (1997), Dermatini (2002) e
Gobbi (2002) sobre a conducgdo da investigacdo com criangas, foram combinadas trés técnicas
de coleta de dados: Observacdo Participante, Entrevista Coletiva e Oficinas. Os principais
achados da pesquisa indicam que as criangas constroem concepgdes de natureza, género,
violéncia e consumo sob influéncia dos desenhos animados e seriados, aos quais elas tém
acesso em seus cotidianos. Entretanto, foi possivel inferir que as relacdes estabelecidas entre
0s sujeitos e as producdes da midia televisiva ndo se constituem como um processo
homogéneo de assimilacdo passiva; ao contrario, as analises apontam para a existéncia de
uma acao/influéncia mutua ou reciproca entre midia e publico infantil. Diante destas
constatacOes, afirma-se a necessidade de que as propostas pedagdgicas no contexto escolar
considerem a diversidade de préticas e espacos de aprendizagem, como as midias, pelos quais
as criancas tém acesso a informacdes e constroem, de modo interativo, conceitos e valores na
contemporaneidade.

PALAVRAS-CHAVE: Infancias. Midia Televisiva. Escola. Educacdo Ambiental.



ABSTRACT

The present investigation, connected to the research line Environmental Education,
Teaching and Formation of Educators, searched to investigate the interactions that the
children establish with the television productions, identifying the present teachings in these
educative spaces, according to the infantile point of view. It is based in the ideas of authors
who study the TV-child and TV-school thematic, among those we can select Giroux
(2001), Merlo-Flores (2003), Porto (2001), Penteado (1999) e Moran (2003), for defending
the argument that the television medium educates, although is has as objective to inform,
entertain and amuse. Twenty-four students of an alphabetization class of a public school in
Rio Grande participated of the study. According to the qualitative approach of research and
the orientations of Sarmento and Pinto (1997), Dermatini (2002) and Gobbi (2002) about
the investigation conduction with children, were combined three data collection
techniques: Participative Observation, Collective Interview and workshops. The main
discoveries of the research indicate that children build conceptions of nature, gender,
violence and consume under the influence of cartoons and the seriates which they have
access in their day life. Besides that it was possible to infer that the established relations
between the subjects and the medium television productions were not constituted as a
homogenous process of passive assimilation; on the contrary, the analysis points out to the
existence of a mutual action/influence or reciprocal between medium and infantile public.
With these understandings, we can affirm the necessity that the pedagogic proposals in the
school context consider the diversity of practices and learning spaces, as the media, in
which the children access the information and build, in interactive way, the concepts and
values in the contemporaneousness.

KEY-WORDS: Infancies. Television Medium. School. Environmental Education.
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CAPITULO 1
OS PRIMEIROS PASSOS NA TRAJETORIA DA PESQUISA: AMPLIANDO
CONCEPCOES E ENTENDIMENTOS ACERCA DA RELACAO TV-CRIANCA

Né&o entendo. Isso é tdo vasto que ultrapassa qualquer entender. Entender é
sempre limitado. Mas ndo entender pode ndo ter fronteiras. Sinto que sou
muito mais completa quando ndo entendo [...] S6 que de vez em quando vem
a inquietacéo: quero entender um pouco. N&o demais: mas pelo menos
entender que ndo entendo.

Clarice Lispector

Entender é sempre limitado enquanto ndo entender pode ndo ter fronteiras, diz Clarice
Lispector. Escolhi essas sensatas palavras para iniciar a escrita desta dissertacéo, por entender
0 processo da pesquisa como uma trajetoria que possibilita a ampliacdo e a percepcdo das
limitacGes de nossos entendimentos.

Para narrar 0S primeiros passos na trajetoria da pesquisa, retomo experiéncias
académicas e profissionais que redimensionaram ‘“ndo-entendimentos”, solidificando o
interesse pelo estudo da relacdo TV-crianca e permitindo descobertas e o encontro com 0
ambito da Educacdo Ambiental.

A primeira destas experiéncias significativas deu-se no ano de 2000, quando ingressei
no curso de Pedagogia, da Fundacdo Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Recém-
formada no curso de Magistério, entendia o processo educativo centrado na sua dimensdo
técnica. Entdo, o curso de Pedagogia foi uma descoberta... Aos poucos revelava-se a
importancia do pensamento critico e da pesquisa para a constru¢cdo do conhecimento.

A participacdo no projeto de pesquisa intitulado Medida de Satisfagdo dos Estudantes
de Pedagogia da FURG?, coordenado pelo Professor Doutor Tabajara Lucas de Almeida,
constituiu-se na primeira experiéncia como pesquisadora, permitindo compreender a

relevancia da investigacdo para 0s processos educativos, ja que esta Ultima possibilita a

1 Minha participacdo nesse projeto de pesquisa contemplou a elaboragdo do instrumento de investigacgao -

entrevista semi-estruturada - a coleta e a analise de dados.
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aproximacéo entre as instancias empirica e tedrica, viabilizando a concretiza¢éo de objetivos e
de metas educacionais. Assim argumenta Minayo (1994, p. 17): “E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma
pratica teorica, a pesquisa vincula pensamento e agao”.

Em 2002, a primeira experiéncia prolongada como docente instigou-me a reflexéo
acerca do consumo de desenhos animados na infancia. Realizei um estagio remunerado
durante o periodo de um ano numa escola de Educacdo Infantil da rede privada de ensino do
municipio do Rio Grande. O contato diario com as familias das criancas evidenciava a
preocupacdo dos pais quanto a reproducdo, por parte das criangas, dos comportamentos
expressos por personagens de desenhos animados veiculados na programacéo televisiva. Tal
constatacdo levou-me a refletir acerca do papel das familias frente ao consumo de desenhos
animados, com conteldo violento, pelas criangas, uma vez que 0 acesso a televisdo ocorria no
ambiente domiciliar.

Com o intuito de investigar a percepcdo dos pais a respeito da relagdo TV-crianca,
elaborei uma entrevista semi-estruturada. Os quarenta pais, de criancas de 2 a 6 anos, que
responderam a entrevista, revelaram a compreensdo de que as mensagens veiculadas pela
midia televisiva estimulavam o consumo material e 0 empreendimento de acGes violentas
pelas criancas. Os pais também manifestaram opinides acerca da necessidade da existéncia de
um trabalho conjunto entre familias e escola, visando a superacdo do problema.

A busca pela ampliagdo de conceitos e de “ndo-entendimentos”, possibilitada por esta
experiéncia de pesquisa e pela socializacdo de seus resultados em eventos académicos?, levou
a percepcao das limitagdes tedrico-metodoldgicas do referido estudo.

Em primeiro lugar, porque optei por ouvir os pais em lugar de dar voz as proprias
criancas como sujeitos. Em segundo lugar, as questBes da entrevista focalizavam aspectos
acerca da relacdo TV-crianca, como se 0s telespectadores infantis respondessem passivamente
aos estimulos da midia. Este entendimento foi dando lugar a nocdo de que a relagdo entre
midia televisiva e publico infantil & complexa e multifacetada, ndo podendo ser reduzida a
identificacdo de efeitos nocivos que a TV exerce sobre as criancas.

Ademais, a idéia de que os desenhos animados influenciavam impositivamente as
criancas, estimulando nelas a reproducdo da violéncia e do individualismo, foi cedendo

espaco ao entendimento de que eles constituem-se, ao lado de outras produgdes da midia

2 As reflexBes suscitadas pelos dados desta investigagdo foram apresentadas na | Mostra da Producdo

Universitaria da FURG e no Il Seminario Internacional da Regido Sul, organizado em parceria pela FURG, a
Universidade Catolica de Pelotas (UCPel) e a Universidade Federal de Pelotas (UFPel).
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audiovisual, como um local de aprendizado (GIROUX, 2001), que interage com outros
espacos e experiéncias — como as que sao vividas na escola, na familia, nos grupos de pares —
no cotidiano das criangas.

Questionar minhas proprias conviccdes e perceber suas restricbes levava ao
reconhecimento de que, em se tratando de pesquisa, nossos entendimentos sdo sempre
limitados e nossas certezas provisorias.

O envolvimento com estudos referentes & midia televisiva levou-me, em outubro de
2002, a participar do curso de extensao “TV na Escola e os Desafios de Hoje”, o qual
oportunizou a construgdo de conhecimentos acerca da insercdo da TV nas propostas
pedagogicas. Esta experiéncia ampliou ainda mais meu interesse pela tematica, embora
naquele momento ainda tivesse a percepcao do uso da TV apenas como um recurso de ensino.
Nesta perspectiva, Porto (2001) aponta a necessidade de que os meios de comunicacao sejam
tratados na escola como objetos de estudo, de reflexdo e ndo como simples recursos
facilitadores do trabalho docente.

As reflexdes suscitadas na trajetoria académica, acompanhadas pelo desejo de entender,
expresso por Clarice Lispector na epigrafe que introduz este capitulo, intensificaram a
curiosidade e o interesse em dar seguimento ao estudo da relacdo TV-crianga, culminando
com a proposta de pesquisa para ingresso na pos-graduacdo. Mas, antes disto, uma terceira

experiéncia investigativa trouxe o encontro com a Educagdo Ambiental.

1.1 NO MEIO DO CAMINHO HAVIA UM ATALHO: DESCOBERTAS E ENCONTRO
COM A EDUCACAO AMBIENTAL...

No ano de 2003, participei, como bolsista de Iniciacdo Cientifica, do projeto “Educagdo
Ambiental e Formacao de Professores: historias em quadrinhos em uso na sala de aula”,
orientado pela Professora Doutora Nagila Caporlingua Giesta. Esta experiéncia possibilitou o
contato com bibliografias acerca da Educacdo Ambiental e levou-me a perceber a relevancia
dos espacos e meios educativos informais®, em especial as midias, na disseminacdo de

conceitos ambientais.

3 De acordo com Libaneo (2002) a educacdo informal corresponde a acéo e as influéncias exercidas pelo
meio, pelo ambiente sociocultural, e que se desenvolve por meio das relagGes dos individuos e dos grupos com o
ambiente humano, social, ecoldgico, fisico e cultural, das quais resultam aprendizagens, experiéncias e praticas
gue nao estdo ligadas especificamente a uma instituicdo, como é o caso do convivio familiar e do conjunto de
meios de comunicacéo.
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Além disto, a participacdo neste projeto de pesquisa permitiu-me ampliar concepgoes e
entendimentos, pois passei a compreender que o meio ambiente ndo pode ser visto apenas
como sindnimo de meio natural, assim como a Educacdo Ambiental ndo € sinbnimo de ensino
de ecologia. Para Reigota (2001, p. 21), meio ambiente é definido como um espaco ou um
lugar “determinado e/ou percebido onde estdo em relacdo dindmica e em constante interacao
0S aspectos naturais e sociais. Essas relacdes acarretam processos de criagdo cultural e
tecnoldgica e processos histéricos e politicos de transformacao da natureza e da sociedade”.

De acordo com esta compreensdo, o que dever ser considerado, prioritariamente, séo as
relages econdmicas e culturais entre a humanidade e a natureza, e entre os homens. Por isso,
0 componente reflexivo da Educagdo Ambiental torna-se tdo importante quanto o ativo ou o
comportamental (REIGOTA, 2001).

Orientada por esta perspectiva, ainda em 2003, ao realizar a pratica de estagio nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, como requisito para a conclusdo do curso de graduagdo em
Pedagogia, da FURG, desenvolvi um projeto interdisciplinar para abordar temas
socioambientais, como trabalho infantil e direitos das crian¢as. Lecionei no quarto ano de uma
escola da rede de ensino estadual, do municipio do Rio Grande. Nesse contexto, entendia a
Educacdo Ambiental como a possibilidade de concretizacdo de uma proposta educativa
critica, solidéaria e cidada.

Fundamentada na crenca de que a educagdo também acontece fora dos muros da escola,
minha pratica docente partia das experiéncias extra-escolares dos educandos, de seus relatos e
de seus dialogos, enfim, dos conhecimentos construidos sobre os temas discutidos em sala de
aula, a partir das mais variadas situacdes formais e informais de aprendizagem.

Ao0s poucos, o contato diario com o grupo de vinte e quatro criancas, da faixa etaria de 9
a 12 anos, revelava um cotidiano permeado por realidades construidas pelos meios de
comunicacdo, sobretudo a televisdo. Conforme atestavam os relatos das criangas, 0 acesso a
midia televisiva, em seus lares, constituia-se como uma de suas principais formas de lazer,
entretenimento e também como fonte de informagdes.

Nas discussdes acerca do meio ambiente e da crise ambiental, propostas durante o
referido estagio, percebi que os conhecimentos das criangas originavam-se, principalmente,
nas informacdes veiculadas pela midia televisiva. Como resultado, os educandos restringiam a
crise ambiental a sua dimensdo ecoldgica, representacdo amplamente disseminada nas
producdes televisivas.

As produgOes das criangas (redacdes, desenhos e trabalhos de pesquisa), as quais

abordavam exclusivamente temas como lixo, poluigéo e extingdo de espécies, revelavam suas
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concepcdes de meio ambiente, como natureza, e as de crise ambiental, como natureza
degradada. Nas discussdes propostas em sala de aula as criangas citaram informacgdes sobre
documentarios da TV, tanto de emissoras de acesso aberto como privado.

Além disso, as criancas falavam cotidianamente acerca dos desenhos animados e da
programacéo infantil como sendo a modalidade televisiva que mais gostavam de assistir. Os
desenhos animados citados pelas criangas eram: Bob Esponja e Trés Espids Demais. Decidi,
entdo, investigar temas ambientais veiculados por esses desenhos animados®*, por entender que
poderia realizar a Educacdo Ambiental na sala de aula através desses materiais.

Os desenhos animados mais assistidos pelo grupo de criangas eram veiculados na
programacdo diaria, direcionada ao publico infantil, em um canal de acesso aberto. No
processo de andlise, assisti trés episddios de cada um dos referidos desenhos animados,
buscando identificar temas, conceitos e valores relacionados a Educacdo Ambiental. Ainda
que na época ndo tivesse referenciais de analise consistentes, constatei a existéncia de
mensagens que faziam referéncia as questdes ambientais de forma explicita e implicita.

No desenho animado Bob Esponja, cujos personagens sdo animais marinhos dotados de
personalidade, foi possivel identificar referéncias explicitas a relacdo humano-natureza e ao
papel dos seres humanos como agentes degradadores e ameacgadores.

Isso é constatado num dos episddios em que os personagens Bob e Patrick temem os
anzobis dos pescadores e, por conseguinte, a presenca humana. Nessa producdo televisiva o
fundo do mar é retratado como um mundo de fantasia, calmo e colorido, mas que pode ser
interrompido pela imagem real das méos de pescadores andnimos ou pela presenca evasiva e
intimidadora de um mergulhador.

No segundo desenho animado investigado, As Trés Espids, encontram-se como
protagonistas as adolescentes norte-americanas Clover, Alex e Sam, que se envolvem em
aventuras para salvar o destino do planeta. O consumo constitui uma das metas principais
perseguidas por essas personagens.

As constatacfes advindas da andlise dos desenhos animados alimentaram as davidas
acerca da possibilidade de tratar essas producGes como materiais pedagogicos na sala de aula,
uma vez que suas mensagens evidenciam a disseminagdo de modelos de papéis, acles e

estilos de vida que demarcam modos de se conceber e de se relacionar com o ambiente. Além

4 A sinopse e a caracterizacdo dos personagens dos desenhos animados Bob Esponja e Trés Espids Demais
se encontram no quinto capitulo desta dissertagdo, quando explico as estratégias de coletas de dados empregadas
na pesquisa e os temas identificados nessas produgdes para orientar o didlogo com as criangas.
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disso, incitaram novos entendimentos acerca da relevancia de conhecer os pontos de vista das
préprias criancas a respeito dos temas focalizados por tais producdes.

Esta experiéncia de cunho investigativo e as reflexBes que suscitou quanto a
identificacdo de mensagens acerca das questdes ambientais, tendo em vista as interacdes entre
suas dimensBes naturais e sociais, foram apresentadas em eventos académicos®, permitindo
trocas, confrontagdo de entendimentos e de “ndo-entendimentos”, salientando o carater de
provisoriedade de minhas certezas e a importancia da pesquisa para a construcdo e a
reconstrucdo de conhecimentos.

As experiéncias docentes e investigativas anteriormente descritas, que afirmaram o
interesse pelo estudo da relacdo TV-crianga e o desejo de estuda-la em articulagdo com o
ambito da Educacdo Ambiental, estimularam a elaboracdo de uma proposta de pesquisa para
ingresso no mestrado.

Concordo com Reigota (1999, p. 95), quando salienta a “necessidade de debater o papel
dos meios de comunicagdo na difusdo e conscientizagdo da problematica ambiental”. As
propostas de Educacdo Ambiental necessitam considerar o predominio da linguagem visual
nas experiéncias extra-escolares dos estudantes e na construcdo da cultura infantil
contemporanea.

Tendo em vista que a TV € a midia de maior alcance entre criancas de diferentes
culturas (GROEBEL, 2002), a andlise, na escola, da linguagem e das mensagens televisivas
apresenta a possibilidade de reflexdo acerca das questbes ambientais, superando visdes
fragmentadas e reducionistas, além de problematizar valores, estilos de vida e esteredtipos
que contradizem ou afirmam os principios e os propoésitos da Educacdo Ambiental. Nesse
sentido, as pesquisas que consideram os olhares das criangas podem oferecer contribuicGes
relativas as formas como estas interagem com a midia televisiva e atribuem sentido as
producBes da mesma, assim como sobre os modos de aprender e de ensinar na
contemporaneidade, profundamente alterados pela existéncia das tecnologias (FISCHER,
2003).

5 As reflexdes advindas desta experiéncia investigativa foram apresentadas sob o titulo “Midia Televisiva,
Infancia e Natureza: a construgdo de conceitos”, no III Simpdsio Gaucho de Educacdo Ambiental, promovido
pela Universidade Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI) e na Il Mostra da Produgdo Universitaria da
FURG, no ano de 2004. A respeito das concepgdes de natureza identificadas nos desenhos animados, o estudo
foi apresentado, nesse mesmo ano, sob o titulo “Educa¢do Ambiental e Pedagogia Cultural: a natureza expressa
nas producdes da midia para a infancia”, no IV Seminario de Educagdo ¢ Comunicagédo e no III Coloquio sobre
Imaginario, Cultura e Educacéo, promovidos pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Pelotas.
Enfatizando os dados referentes as delimitagGes das identidades de género nos enredos dos desenhos animados,
apresentei a reflexdo “Meninos e meninas nas producdes da midia para a infancia”, no I Seminario Corpo,
Género e Sexualidade: possibilidades e tendéncias, organizado pelo Grupo de Pesquisa Sexualidade e Escola da
FURG.
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Neste capitulo, tratei de especificar a trajetoria percorrida até a realizacdo do mestrado,
relatando experiéncias que levaram a elaboracdo da proposta deste estudo. O préximo passo
na trajetéria da pesquisa foi proceder ao estudo de referenciais tedricos que esclareceram,
ampliaram e permitiram-me compreender a midia televisiva como um espaco de
aprendizagem com o qual as criangas interagem ao construirem concepcdes e valores na
atualidade, conforme sera discutido no capitulo “Midia Televisiva como espaco de
aprendizagem”.

A seguir, no capitulo “Linguagens, Curriculos e Conhecimentos da TV e da escola”,
ocupo-me da discussdo acerca da midia televisiva e sua relagdo com a escola, destacando que
ambas constituem-se como locais de ensino.

No capitulo intitulado “As criancas da primeira série e a Escola Municipal Prof? Zelly
Pereira Esmeraldo” narro a minha inser¢do no contexto em que a pesquisa foi realizada,
caracterizando o grupo de criangas que dela fez parte.

Os encaminhamentos metodoldgicos e as estratégias de coletas de dados, bem como os
desafios enfrentados na investigacdo que tém as criangas como sujeitos, sdo abordados no
capitulo “Trilhando o caminho metodologico: opcgdes e (re)elaboracdes no didlogo com o
cotidiano experienciado com as criangas”. Nesse capitulo especifico ainda o processo de
andlise das informacdes relativas a pesquisa.

No capitulo “Meninos versus meninas: o género como diferenciador nas escolhas e nas
leituras das criancas acerca das producdes televisivas”, enfatizo a midia televisiva como um
espaco de aprendizagem sobre concepcdes do masculino e do feminino, uma vez que meninos
e meninas ndo demonstraram interesse pelos mesmos desenhos animados e enfatizaram
aspectos distintos a respeito dos enredos e personagens destes.

Na continuidade, busco compreender a admiracdo das criancgas por herois e heroinas que
fazem uso da violéncia na defesa do bem comum e a atracdo pela violéncia quando marcada
por efeitos ficcionais de luz e som dos desenhos animados e seriados televisivos. Essas
reflexdes sdo apresentadas no capitulo “Entre o real e o ficcional: a violéncia na TV sob o
ponto de vista infantil”.

No capitulo “Das infancias plurais a uma Unica infancia: midias intermediando
relacdes de consumo e a construcdo de saberes no cotidiano das criancas” assinalo a midia
televisiva como um espaco de aprendizagem que produz criangas colecionadoras e
especialistas no conhecimento acerca de marcas e produtos, considerando a relagdo entre o

consumo material e simbdlico.
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Com o capitulo “Interacdes entre as criancas e as producles televisivas: sintese
reflexiva dos principais achados do estudo” finalizo a dissertagdo, apresentando uma
retomada dos argumentos defendidos ao longo da trajetoria da pesquisa. Refletindo acerca da
relacdo TV-crianca, afirmo a necessidade de que as préaticas escolarizadas considerem a
diversidade de contextos e espacos de aprendizagem, como as midias, que educam as criangas

na contemporaneidade.
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CAPITULO 2
MIDIA TELEVISIVA COMO ESPACO DE APRENDIZAGEM

Um dos primeiros esforcos empreendidos na sistematizacdo desta investigacdo foi a
busca pelo referencial tedrico, que fundamenta as discussdes sobre a relagdo TV-crianca e
suas interfaces com a perspectiva da Educacdo Ambiental.

Conhecer estudos e pesquisas relacionados ao tema a que este estudo esta vinculado foi
importante para 0 movimento reflexivo estabelecido na trajetoria que foi sendo construida,
permitindo rever e ampliar argumentos e concepcdes. Destaco o papel da midia televisiva®
como um segmento educativo informal que interage com as culturas da infancia, afetando as
perspectivas e os valores construidos pelas criancas na atualidade, aspecto que assinala a
relevancia dessa consideracdo no contexto da educacgéo escolarizada.

O argumento de que a midia televisiva constitui-se em um espaco de aprendizagem
encontra fundamentos em pesquisas interessadas em compreender a relacdo TV-crianca
(GROEBEL, 2002; MERLO-FLORES, 2000, 2003; GIRARDELLO, 2002). Tais estudos tém
mostrado que, embora o campo da informéatica apresente uma gradativa expansdo, a TV
continua sendo a midia de maior abrangéncia e repercussao social entre as criangas na
atualidade.

Pesquisas conduzidas em diferentes partes do mundo também assinalam as
aprendizagens construidas pelas criancas através da TV em seus cotidianos e dos materiais
televisivos a que elas tém acesso, permitindo constatar que a midia televisiva excede 0s
limites do entretenimento (GIROUX, 2001), constituindo-se como um importante elemento

formador, devido ao papel que desempenha no processo de educagéo das criangas.

6 De acordo com Sullivan et al. (2001), a palavra meio, ou midia (do inglés media), em seu sentido mais
amplo, refere-se a agéncia intermediaria, que permite que a comunicacdo acontega. Mais especificamente,
consiste em um desenvolvimento tecnoldgico que estende os canais, 0 alcance ou a velocidade da comunicagéo.
O emprego dessas expressdes pode ser utilizado tanto para se referir aos meios de comunicacéo quanto as formas
técnicas através das quais esses meios sdo atualizados. Nessa perspectiva, a expressdo “midia televisiva” serve
para designar o meio de comunicacdo especifico de teledifusdo, cuja forma técnica é a televiséo.

20



Uma dessas pesquisas refere-se a realizada pela UNESCO, conduzida por Groebel,
entre 0s anos de 1996 e 1997, que reuniu dados acerca do acesso e do uso das midias por
criangas de 23 paises’, incluindo o Brasil. Conforme apontam os resultados do estudo, na
Ameérica Latina, 97% das criancas tém acesso a, pelo menos, um aparelho de televisdo no
ambiente familiar. Analisados em conjunto, os dados mostram que as criangas gastam, em
média, trés horas diarias assistindo TV, 50% a mais do tempo gasto com qualquer outra
atividade como, por exemplo, ler, brincar ou ficar com os amigos. O acesso ao computador foi
mencionado por apenas 23% da amostra total e por menos de 20% das criancas brasileiras
entrevistadas. Essas constatagdes levaram Groebel (2002 p.71) a concluir que, “para as
criangas de 12 anos de todo o mundo, ver TV ¢ a atividade de lazer dominante”.

As constatacdes advindas do estudo de Groebel apontam para algumas assertivas e
indagacdes. Em primeiro lugar, os dados da pesquisa afirmam a marcante presenca da
televisdo no cotidiano da infancia contemporanea. A TV aparece como a midia de maior
alcance entre criancas de diferentes culturas. Esses dados permitem caracteriza-la como um
padrdo universal de nossa cultura (PENTEADO, 1999).

Retomando o argumento defendido neste capitulo, ou seja, 0s materiais televisivos
educam®, ¢é pertinente ressaltar a compreensdo da midia televisiva como um espaco de
aprendizagem a partir de uma outra conclusdo a que chega Groebel. O pesquisador salienta
que os tipos de pessoas admiradas pelas criancgas entrevistadas estavam relacionados a midia.
As criancas citaram com maior freqliéncia herois de filmes de acdo e astros da musica pop
como modelos de papéis, seguidos por um lider religioso, um lider militar, um
filosofo/cientista, um jornalista e um politico. Diante disso, Groebel (2002 p. 71) concluiu: “O
fato de herdis de acédo e astros da musica pop serem os modelos de papéis favoritos entre as
criancas de 12 anos ¢ uma tendéncia mundial”. O importante, aqui, ¢ perceber que esses
modelos de papéis sdo ensinados pela “professora TV”.

A pesquisa de Groebel evidencia ainda que a midia televisiva constitui, ao lado da
escola, a principal fonte de acesso a informacg&o na infancia e que as criangas que participaram
da investigacdo gastavam mais tempo assistindo TV do que envolvidas com as atividades de

convivio social. Esta constatacdo, que assinala a expressiva presenca da TV no cotidiano das

7 Participaram do estudo 5.000 criancas dos seguintes paises: Africa do Sul, Alemanha, Angola, Argentina,
Arménia, Brasil, Canada, Costa Rica, Croacia, Egito, Espanha, Fiji, Filipinas, Holanda, india, Jap&o, Mauricio,
Peru, Qatar, Tadjiquistdo, Togo, Trinidad e Tobago, Ucrénia.

8 Conforme tratarei no capitulo seguinte, ao discutir as linguagens, os curriculos e os conhecimentos da
TV e da escola, a midia televisiva educa porque, ainda que tenha como objetivos prioritarios informar, entreter e
divertir disponibiliza saberes sobre modos de ser e estilos de vida. Esses saberes, ao serem apropriados pelos
telespectadores, resultam em aprendizagens diversas.
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criangas, € confirmada por outras pesquisas, cujos objetivos detiveram-se na relacdo TV-
crianga.

A pesquisa internacional conduzida por Merlo-Flores, no ano de 1999, com criangas de
7 a 13 anos, permite analisar a relacdo TV-crianca a partir de variaveis culturais e regionais
“numa época em que a saturacdo da imagem ¢ o fator comum da comunica¢do” (MERLO-
FLORES, 2003, p. 152-153). Nessa pesquisa, apresentou-se a criancas de diferentes paises®
uma chamada veiculada em canal de acesso aberto com a seguinte pergunta: “TV, como te
quero?” As criangas poderiam expressar seus pontos de vista através de cartas, desenhos ou e-
mails. Apresentando os resultados referentes aos paises latino-americanos, a autora menciona
0 conhecimento exaustivo das criangas acerca da TV e de sua programacgao: “Se ha algo que
ndo se pode duvidar, € que nossas criancas sdo experts em televisao e em tudo que gira a sua
volta. Conhecem toda a programacdo, as grades, os géneros, as formas de produ¢do”
(MERLO-FLORES, 2003, p. 166-167).

Esse conhecimento, que as criangas participantes da referida pesquisa demonstraram
acerca da TV e de sua programacao, leva, inevitavelmente, a pensar no tempo que as criancas
gastavam assistindo TV e no interesse que os materiais televisivos nelas despertava. E, como
adverte Merlo-Flores (2000), o uso da TV ndo se restringe ao nimero de horas que se passam
entre 0 momento em que as criangas ligam e desligam o aparelho de TV, mas permeia
dinamicamente a realidade por elas vivenciada. Essa reflexdo e formulada, tendo em vista 0s
dados de um outro estudo conduzido por essa pesquisadora, no qual constatou que os temas
televisivos estavam presentes nos dialogos e nas brincadeiras praticadas pelas criangas na
escola.

Nesse ultimo, Merlo-Flores trabalhou com 200 criangas de niveis socioculturais
diferentes, através de desenhos e entrevistas, buscando analisar a relacdo entre os grupos de
pares e a comunicacao televisiva. E interessante perceber que certos programas, direcionados
ao publico infantil, constituiam-se como agentes de socializacdo grupal. A esse respeito, a

pesquisadora conclui:

Das criancas entrevistadas, 88% dizem-nos que falam todos os dias no
colégio sobre os programas televisivos. [...] Em cada série ha algum
programa que todos véem e sobre o qual conversam e ndo se trata,
necessariamente, do preferido individualmente por cada um dos
integrantes. Entretanto, assistem-no porque é o agenda setting, o tema

o _ O estudo contou com a participacdo de criancas dos seguintes paises: Canada, Grécia, Italia, Africa do
Sul, India, Chile, Argentina, Uruguai.
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sobre o qual giram os bate-papos, 0 agente de socializagdo grupal
(MERLO-FLORES, 2003, p. 162).

O fato de as modalidades da programacéo televisiva constituirem-se em temas das
interacdes estabelecidas entre as criancas instiga a reflexdo acerca dessas produgdes como
fator de pertencimento e nivelamento social (MERLO-FLORES, 2000, 2003), uma vez que 0
acesso a elas permite as criancas compartilhar significados acerca de personagens,
acontecimentos e produtos, ampliando sua presenca e influéncia, ja que o ato de ver TV nao
acaba quando terminam os programas (PORTO, 2000).

E, assim como os dados originados pela pesquisa conduzida por Groebel (2002)
permitem compreender a midia televisiva como um espago de aprendizagem, Merlo-Flores
(2003) toma como referéncia a aproximacdo dos resultados de seus estudos para assinalar as
aprendizagens construidas por criancas e jovens a partir de processos de identificacdo com
personagens. O fato de as criangas manifestarem o desejo de ser ou de se parecer com
personagens da TV conduz a pesquisadora a seguinte formulacao:

H& uma aprendizagem dos contetdos de TV, num nivel profundo, que
corresponde as diferentes necessidades psicoldgicas ou pessoais das
criangas, as quais as expressam, ja ndo em aspectos incidentais da
tematica televisiva, mas em personagens concretos com 0s quais se
identificam em diferentes graus: querem ser como eles, tanto no
presente como no futuro, isto é, os personagens sdo tomados como
modelos de vida (MERLO-FLORES, 2003, p. 157).

As reflexdes suscitadas pelos estudos de Groebel e Flores levam a pensar que a TV,
enguanto espaco de aprendizagem, apresenta modelos de identificacdo, ficticios ou reais, bem
sucedidos, fortes, corajosos, atraentes e felizes, com o0s quais “as criangas € os jovens
aprendem como devem ser para conseguir uma resposta favoravel dos outros” (MERLO-
FLORES, 2000, p.209).

Algo que contribui para os processos de identificacdo com os personagens da TV entre
as criangas é o fato de a midia televisiva constituir-se socialmente como uma voz influente e
legitima, e isso se deve, principalmente, ao fluxo intenso de informacgdes que veicula em
tempo real, além do uso de temas cotidianos e de cenarios reais em suas producdes.

Dessa forma, valendo-se da autoridade de seus discursos, a TV langa modas, oferece
receitas infaliveis para a obtencdo de sucesso, apresenta tendéncias, novidades e modelos de

conduta que sdo percebidos como sindnimo do ideal e verdadeiro, operando “como uma
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espécie de processador daquilo que ocorre no tecido social de forma que ‘tudo’ deve passar
por ela, ‘tudo’ deve ser narrado, mostrado, significado por ela” (FISCHER, 2003, p. 15).

Em relacdo a isso, os estudos de Girardello, realizados entre os anos de 1996 e 2001,
junto a estudantes de escolas publicas da cidade de Floriandpolis, mostram como a TV é
concebida pelas criancas como uma voz legitima. Essas pesquisas objetivaram verificar como
as criancas mesclavam, em suas narrativas orais, os elementos da televisédo e os da forte
tradicdo oral do lugar (GIRARDELLO, 2002). No primeiro ano, participaram do estudo 28
criancas, do 3° e 4° anos do ensino fundamental e, na segunda etapa, crian¢as do primeiro ano.
Conforme salienta a pesquisadora, assim foi possivel ampliar o corpus e confirmar as
tendéncias anteriormente identificadas. Referenciando as narrativas orais das criancas, a
pesquisadora salienta a grande autoridade de que a TV esta investida, pois, em nenhum
momento das pesquisas ouviram-se criancas duvidarem ou manifestarem ceticismo diante de
alguma coisa que tivessem assistido; ao contrério, elas usavam freqiientemente as expressoes
“passou na televisdo” ou “deu na televisao” como refor¢o de validagdo de seus discursos
(GIRARDELLO, 2002).

A autoridade social de que a midia televisiva dispde legitima os modos de ser e as
visdes de mundo por ela disseminadas. Portanto, a midia televisiva constitui-se como um
espaco de aprendizagem que dissemina representacfes acerca de povos, grupos sociais,
ambiente e problemas ambientais, mostrando as pessoas “os fatos ja editados, redesenhados,
como se fossem a realidade” (BACCEGA, 2000, p.96), privilegiando certas versdes e
significados.

Essa estratégia de selecdo de acontecimentos e de ndo aprofundamento dos mesmos,
que sdo apresentados como manchetes ou como temas esporadicos de alguma de suas
producdes, leva a disseminacdo de esteredtipos e de representacfes hegemonicas. Nessa
perspectiva, Fischer salienta: “As imagens da TV tendem a fixar determinadas ‘verdades’,
determinados conceitos universais como, por exemplo, os de prostituta, de adolescéncia, de
sexualidade jovem, de beleza feminina, de classe trabalhadora e assim por diante” (FISCHER,
2003, p. 42).

No que concerne ao grupo etério de interesse para este estudo, as criangas, pode-se
refletir a respeito das representacOes e estereotipos que as caracterizam no espago da midia
televisiva, ensinando-as sobre sua identidade e sobre modos de ser infantil a partir das formas
pelas quais elas sdo comumente retratadas na TV.

A maneira como a crianca é percebida pelas emissoras e corporagfes da midia pode ser

vista a partir da programacdo direcionada ao publico infantil: a atracdo principal dos
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programas pensados para as criangas sdo desenhos animados e seriados, em sua maioria de
origem norte-americana ou japonesa, importados desses paises e consumidos por criangas de
diferentes continentes, culturas e situacdes sociais. Esse & um exemplo da forma
homogeneizante como as criancas sdo percebidas enquanto publico consumidor das
producdes televisivas.

Contestando a maneira como a criancga € representada e a uniformidade dos programas
televisivos infantis, Girardello (2002) salienta a consideracdo da diversidade da cultura
infantil como um dos requisitos para que a grande midia abra espaco para a participacdo das
criangas como protagonistas. Segundo essa pesquisadora, fazer tudo de maneira estereotipada
empobrece a maneira como a crianga é representada e os contetdos que ela consome na
midia. O proprio conceito de “a crianga” precisa ser desconstruido, pois a crianca varia de
acordo com sua cultura, seu pais e suas referéncias.

Apresentando ponto de vista semelhante, Delgado (2005) adverte para a necessidade de
romper com as representacdes hegemonicas acerca das criangas: “Elas se distinguem umas
das outras nos tempos, nos espacos, nas diversas formas de socializacdo, no tempo de
escolarizacdo, nos trabalhos, nos tipos de brincadeiras, nos gostos, nas vestimentas, enfim,
nos modos de ser e de estar no mundo” (p. 2).

A respeito da participagdo das criangas no espaco da midia televisiva, o estudo de
Gerbner (2002) traz contribuigdes relevantes. Analisando uma amostra da televisédo norte-
americana, num total de 440 episodios de programas de TV exibidos no horario nobre,

gravados entre os anos de 1994 e 1997, o pesquisador concluiu:

Nesta amostra — dos 6882 personagens que aparecem nos episodios —
apenas 14,6% dos personagens sdo jovens com menos de 19 anos. A
propor¢do das criangas entre 0s personagens principais que
desempenham papéis essenciais nas historias, é ainda menor, com
apenas 2,6% dos personagens principais com 12 anos ou menos de
idade. Em comparagdo com as taxas destas faixas etarias em varios
paises do mundo, estes nimeros apontam para uma sub-representacao
das criangas na televisdo (GERBNER, 2002, p. 85).

Um segundo modo de pensar a respeito da participacdo das criangas nas producoes da
TV, para alem da programacéo pensada para entreté-las e da freqiiéncia com que aparecem no
espaco da midia televisiva, deve incluir a atencdo as formas como elas sé@o retratadas, pois,
como alerta Feilitzen (2000), as representacdes dominantes retratam as criangas de forma a

dar apoio a papéis adultos e ndo protagonizando seus proprios direitos e aspiragdes. Sendo
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assim, as criancas ndo s sao raramente vistas no espaco da midia, como também suas vozes
sdo raramente ouvidas, refletindo a hierarquia de poder da sociedade e o valor de diferentes
grupos da populacédo (FEILITZEN, 2002).

Enquanto as criancas sdo sub-representadas no contexto mais amplo da programacao
das emissoras, elas invadem os comerciais de forma crescente, como assinala Rao (2002).
Refletindo a respeito da imagem das criangas nos comerciais da TV, essa pesquisadora cita o
exemplo da India, pais em que cerca de 98% das criancas que vivem nas cidades assistem TV
durante 4 a 6 horas diarias. Segundo Rao, isso faz com que 0s anunciantes compreendam o
potencial das criangas, enquanto grupo consumidor poderoso, providenciando que estejam
cada vez mais presentes nos comerciais. Algumas das razfes dadas pelos executivos da area

da publicidade para a presenca das criangas em seus anincios

[...] s@o o apelo da inocéncia, uma forma de mostrar que aquilo que
esta sendo anunciado € facil de usar — uma brincadeira de crianca, por
assim dizer — e porque as criangas evocam sentimentos puros. Em
esséncia, as criangas simbolizam tudo o que é bom e, por associagao,
0 produto promovido pela crianca também é bom. A presenca de uma
crianga € praticamente obrigatéria nos casos de produtos que
enfatizam aspectos de cuidado e alimentacdo. Assim sendo, todas as
pomadas que aliviam a dor, os substitutos de alimentos que fornecam
energia, a maquina de lavar que deixa as roupas brancas e brilhantes e
o forno de microondas que cozinha os alimentos precisam de uma
crianga para transmitir amor e carinho dos pais para com as criangas
(RAO, 2002, p.113-114).

Embora as reflexdes de Rao se apliquem a situacdo da midia audiovisual de um pais em
especifico, a India, evidenciam como a publicidade utiliza a imagem das criancas para evocar
sentimentos de pureza e ingenuidade. Ademais, a publicidade ensina as criancas e influencia
suas culturas ndo apenas porque investe fortemente em apelos para a infancia, mas,
igualmente, porque utiliza a imagem de criancas para atingir o publico adulto. Raramente sdo
observadas criangas na midia fora do contexto publicitario. A cultura infantil na midia é, em
sintese, a cultura do consumo. Feilitzen (2002) confirma essa constatacdo, quando adverte que
as criancas sao retratadas na midia com maior énfase apenas pelo valor de consumo que

representam. Segundo essa autora:

[...] hd uma excecdo, em que as criangas sdo representadas com maior
freqliéncia no contexto da midia — nos comerciais. O fato de as
criancas serem mais comuns nos comerciais do que no contexto da
midia em geral € um sinal de seu alto valor de consumo na sociedade
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— como consumidores atuais e futuros e como conceitos de venda e
estratégias de propagandas para produtos, valores e estilos de vida
(FEILITZEN, 2002, p. 23).

Desse modo, a midia televisiva é um espaco de aprendizagem, que ensina as criangas
sobre sua participacdo na sociedade, associando-a ao consumo. Esse fato em especifico tem
sido discutido e problematizado em pesquisas que tém como foco os principios e 0s
propositos da Educagdo Ambiental.

Neste sentido, € pertinente citar um estudo de caso etnografico intitulado “O Didlogo
com as culturas de infancia para o presente: um principio da Educagdo Ambiental na escola”,
realizado entre os anos de 2002 e 2004, que buscou compreender as manifestacdes das
culturas de infancia na escola®®. De acordo com a autora do estudo, Leite (2004), foi possivel
perceber varias infancias instituidas no ambiente escolar, dentre as quais a infancia capitalista,
uma inféncia pautada na idéia de vir-a-ser e de produtividade, “uma infincia consumista, ¢
que leva para dentro da escola esses valores do mercado” (p. 51).

A importancia de debater os apelos da midia comercial nas pesquisas em Educacédo
Ambiental deve-se ao fato de que essas mensagens disseminam valores e um estilo de vida
pautados no consumo material e na descartabilidade incessante de novos produtos,
apresentando as criangas o consumo como um modelo para a busca de prazer, felicidade e
satisfacdo. “Esse ¢ o problema do consumismo, uma questdo eminentemente cultural,
relacionada a incessante insatisfagdo com a funcdo primeira dos objetos em si”
(LAYRARGUES, 2002, p.184). Nesse sentido, Briigger (2002) alerta para a presenca de

conteddos (anti)ambientais na midia televisiva, pois

[...] uma parte expressiva das mensagens publicitéarias, refor¢a os
valores da modernidade, cujo estilo de vida foi exatamente o grande
detonador da chamada crise ambiental, e, com isso, concorre para 0
estabelecimento das bases de possiveis relacdes com a natureza
(geralmente degradacdo), com amplas conseqiiéncias para a qualidade
de vida da maioria da populacdo. Por meio de contetdos latentes,
diversos valores hegemoénicos em nossa sociedade sdo produzidos e
reproduzidos: énfase na ciéncia e na tecnologia como maneiras de
superar quaisquer problemas; glorificagdo da produtividade e do
crescimento; culto a competitividade; estimulo ao consumo de
mercadorias supérfluas etc. (BRUGGER, 2002, p.161-162).

10 O estudo de Leite (2004) foi realizado no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo
Ambiental, da FURG.
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As reflexdes sobre a forma como as criangas sdo representadas na TV, tendo
freqlientemente sua imagem associada ao consumo, ndo deixam duvidas de que a
programacdo televisiva orienta-se por interesses comerciais. Segundo Porto (2000), as
empresas televisivas ndo atendem as exigéncias da Constituicdo e da Legislacdo de
Radiodifusdo Brasileira. Conforme argumenta essa autora, os referidos documentos assinalam
que as finalidades educativas, artisticas, culturais e informativas séo prioritarias as finalidades
de divertimento, propaganda e publicidade. Entretanto, “A maioria das empresas culturais
televisivas ndo considera a legislagdo nem esses objetivos. Estdo subordinadas a exploragédo
comercial, ultrapassando inclusive o tempo delimitado de 25% de propaganda no montante de
sua programacao” (PORTO, 2000, p. 38).

N&o é de surpreender, pois, que a propaganda esteja presente mesmo no decorrer dos
programas especificos para o publico infantil, impossibilitando a distincdo entre o
entretenimento e o comércio (FILHO, 2005). Interesses comerciais ditam a cultura infantil na
midia; “a margem de lucro ¢ muito importante para que se importem com 0 que concerne ao
bem-estar das criangas” (STEINBERG e KINCHELOE, 2001, p. 24).

Sob essa ética de pensamento, Merlo-Flores (2000) salienta que a programacao da TV é
apenas um produto e que as criangas sao seus consumidores potenciais: “Nao importa como
entendamos a situacdo — alguns programas podem ter objetivos mais elevados do que outros,
mas se a audiéncia ndo esta alta o suficiente para competir com outros canais, 0 programa é
tirado do ar” (p. 209). A responsabilidade das emissoras ¢ limitada pela busca por altos
indices de audiéncia e maiores lucros.

A respeito dos aspectos juridico-legais da comunicacdo audiovisual em nosso pais,
Lopes (2000) argumenta que, embora a televisdo brasileira tenha alcangado um padréo de
exceléncia técnica que a coloca entre as primeiras do mundo, no que diz respeito a legislacédo
e a regulamentacdo da atividade televisiva verifica-se um atraso consideravel. Isso porque ndo
ha praticamente nada que implemente exigéncias concretas a serem observadas pelos
concessiondrios dos canais publicos brasileiros e, menos ainda, qualquer tipo de punicéo para

0 caso de ndo cumprimento!. Desse modo,

1 Apresentando uma breve analise sobre a legislacdo de outros paises — Estados Unidos, Inglaterra e
Alemanha — Lopes (2000) adverte que é possivel conciliar a mais ampla liberdade de informagéo e artistica com
o0 exercicio responsavel dos operadores dos canais de televisdo. Um dos aspectos que contribui para isso é o fato
de a legislacdo privilegiar a competicdo entre os interessados em concessdes, 0s quais, através de um
procedimento publico de escolha, devem apresentar propostas de programacao e se comprometer com elas.
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Na prética, as emissoras atuam segundo seu préprio e peculiar
interesse, preocupando-se apenas com os indices de audiéncia de
forma a garantir um melhor faturamento publicitario. Mesmo a
exigéncia existente no Decreto-Lei 236/67 de transmissdo de pelo
menos cinco horas semanais de programacdo educativa acaba ficando
a mercé do concessionario, que decide segundo seu entendimento o
que é programa educativo (LOPES, 2000, p.179).

A Convencao da ONU para os Direitos da Crianca faz referéncias a responsabilidade da
midia para com as criancas e a importancia de que elas tenham acesso a informacgdes e
materiais de diversas fontes nacionais e internacionais, que promovam o seu bem-estar social,
espiritual e moral (HAMMARBERG, 2000). Inspirados nessas orientacGes, alguns paises
trataram de regulamentar a publicidade direcionada as criancas'?. Entretanto, em nosso pais,
como diz Filho (2005), impera a lei da selva, pois os produtos para o publico infantil sdo
anunciados antes, durante e depois dos programas dirigidos a essa faixa etéria.

No contexto brasileiro, a publicidade inserida na programacdo infantil tem se
constituido como uma sala de aula frequentada por criancas de diferentes origens
socioeconémicas e culturais, despertando desejos semelhantes e ensinando li¢Ges similares,
mesmo entre grupos que possuem diferentes possibilidades de acesso aos bens de consumo
anunciados.

O estudo de Carmona (2002), que discute a participacdo das criancas brasileiras nos
programas de TV, assinala que elas sempre foram vistas como consumidores pelas emissoras
de televisdo. Exemplo disso é o fato de que os programas infantis foram, desde seu
surgimento, invadidos pelos anincios comerciais e as criangas, ao lado de apresentadoras ou
de palhacos, eram usadas como um elenco de apoio ou como parte decorativa do cenario. No
Brasil, o caso mencionado refere-se aos programas protagonizados pela apresentadora Xuxa.
Segundo a analise de Carmona, 0 modelo de programa encenado por Xuxa, que incluia
informes publicitarios dos mais diversos produtos para 0s pequenos telespectadores em meio
a brincadeiras e desenhos animados, além do apelo a sensualidade, influenciou toda a

programacéo infantil latino-americana:

12 Filho (2005) apresenta o exemplo europeu, continente que, a partir da década de 90, mostrou avangos na
regulamentacdo da atividade televisiva e da publicidade direcionadas as criancas, inspirando-se nas orientagGes
da Convencdo da ONU sobre os Direitos da Crianga. Francga, Inglaterra, Alemanha e Italia estabeleceram regras
de protecéo a infancia, entre elas a exigéncia de distin¢do, por meio de sinais Opticos ou sonoros das emissdes
publicitarias. J4 a Alemanha proibiu a inser¢do da publicidade em qualquer programa infantil e a Italia proibiu
esse tipo de anGincio em programas infantis de canais publicos.
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Parece-me ser esse um modelo latino-americano, que pode ser
encontrado na televisdo da Costa Rica, Republica Dominicana,
Argentina, Venezuela, México e em muitos outros paises que
importaram do Brasil a lucrativa formula Xuxa, desenvolvida na
década de 80 e em parte da década de 90. Uma variedade de
atividades com criangas, como corridas, jogos de perguntas e
adivinhagdes, e outros jogos um tanto tolos, era inserida entre 0s
desenhos importados. Uma certa dose de erotismo foi acrescentada
aos programas, como apresentadoras de minissaia, com pernas
perfeitas & mostra, e isso comegou a atrair a aten¢do da midia de uma
forma exagerada e distorcida. Atualmente, o fator predominante é o
merchandising — seja para vender iogurte, chocolate, sandalias ou
meias (CARMONA, 2002, p. 331-332).

Entretanto, como argumenta Leuzinger (2003), o estilo de Xuxa sofreu uma
drastica mudanca, abandonando o apelo a sensualidade. Também ndo ha mais a presenca de
informes publicitarios no decorrer do programa infantil “TV Xuxa”, embora o comércio de
produtos associados a imagem da apresentadora, como DVDs, calgados e roupas, seja
constantemente enfatizado na programacgdo da emissora Rede Globo. Segundo Leuzinger,
uma das razdes para a melhoria da qualidade dos programas direcionados ao publico infantil

foi a expansdo da TV a cabo, que dedica varios canais exclusivos a programacao infantil:

As criancas sdo o maior publico do cabo. Hoje, cerca de 3,5 milhdes
de residéncias brasileiras tém assinatura. Ha dez anos, eram apenas
400.000. A garotada dispde de seis canais inteiramente dedicados a
ela, todos em portugués, no ar 24 horas por dia. O Cartoon Network e
0 Nickelodeon estéo entre os campedes de audiéncia. No ano passado,
0 Cartoon foi o canal mais visto da TV por assinatura, com um indice
de 12,6%. O Nickelodeon ficou em nono lugar, com 8,2%
(LEUZINGER, 2003, p. 89).

O reconhecimento das criancas, como um segmento especifico da audiéncia e como um
publico consumidor em particular, traduz-se na emergéncia desses canais de acesso privado,
cuja forma dominante de programacéo é a animacdo e que também ndo escapa da influéncia
da propaganda, ao contrario, “a televisdo infantil é cada vez mais vista como um mercado,
patrocinada e dominada pelos anunciantes” (NILSSON, 2000, p.19).

Contudo, é importante ressaltar que 0 acesso a canais a cabo, bem como as tecnologias
de informacdo, comunicacdo e entretenimento, ndo acontece de modo igualitario entre as
criangas, constituindo-se como privilégio restrito de uma pequena parcela da populagdo
infantil. Como adverte Buckingham (2002), “pode haver uma polarizagdo crescente, neste

aspecto, entre os ‘ricos em midia’ e os ‘pobres em midia’” (p.258).
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Além disso, um outro aspecto que merece atencdo € o fato de que ndo apenas a
programacao infantil, seja em canais de acesso aberto ou privado, atinge o publico infantil. As
producdes da midia televisiva, pensadas para o publico adulto, sdo também consumidas por
criancas. Postman (1999) adverte que a televisdo ndo faz distincdo entre adultos e criancas,
uma vez que o0 acesso as informacdes que veicula acontece de forma indiferenciada. Os dados

apresentados pelo referido autor corroboram sua hipétese, uma vez que

[...] aproximadamente 3 milhdes de criangas (com idades de dois a
onze anos) assistem a televisdo todas as noites do ano entre 11 e
11:30; 2 milhdes e 100 mil assistem a TV entre 11:30 e meia noite; 1
milhdo e 100 mil entre meia noite e meia e uma da manhd; e quase
750 mil entre 1:00 e 1:30 da manhd. Isso acontece ndo sO porque a
forma simbdlica da televisdo ndo propbe mistérios cognitivos, mas
também porque um aparelho de televisdo ndo pode ser escondido
numa gaveta ou colocado numa prateleira alta, longe do alcance das
criangas: sua forma fisica, ndo menos que sua forma simbdlica, ndo se
presta a exclusividade (POSTMAN, 1999, p.94).

Assim, a midia televisiva é um espaco de aprendizagem que revela as criancas desde a
mais tenra idade a “descoberta do mundo dos adultos, que se faz evidente em toda a sua
intimidade e crueza” (MERLO-FLORES, 2000, p.76). Antes mesmo de ingressarem na
escola, as criangas assistem aos noticiarios, que revelam a chocante realidade da violéncia
urbana e dos conflitos bélicos; aprendem sobre sexo, amor e traicdo na novela do horario
nobre ou no programa de variedades; familiarizam-se com a dor e o sofrimento dos que tém
fome, dos doentes; ouvem sobre a vida e a morte; e, como ja foi assinalado, sdo iniciadas nos
prazeres do consumo. E tendo em vista esse acesso inesgotavel a informagdes, que em outros
tempos tornar-se-iam acessiveis as criangcas somente através das narrativas dos adultos, que
Postman adverte ndo existir na televisdo uma programacao especificamente infantil: na TV,
tudo é para todos (POSTMAN, 1999).

Procurei expor, neste capitulo da dissertacdo, argumentos e reflexes que caracterizam a
midia televisiva como um espaco de aprendizagem, que educa mesmo quando tem por
objetivos informar, entreter e divertir. A TV, assim como a escola, veicula informacdes,
conhecimentos e valores que se dirigem a educacdo das criangas na contemporaneidade
(FISCHER, 2003).

Partindo destas reflexdes, 0 passo seguinte na trajetoria da pesquisa consistiu no estudo
das caracteristicas das linguagens, dos procedimentos e dos curriculos da TV e da escola, uma

vez que esses fundamentos apresentavam-se como imprescindiveis para a compreensdo de
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como a TV produz aprendizagens e interage com as culturas da infancia, constituindo-se, a

exemplo da escola, como um local de ensino.
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CAPITULO 3
LINGUAGENS, CURRICULOS E CONHECIMENTOS DA TV E DA ESCOLA

Conforme assinalam os dados das pesquisas e 0s argumentos desenvolvidos no capitulo
anterior, a presenca das tecnologias de informagéo e de comunicagdo no cotidiano alterou as
formas de socializacdo e de acesso ao conhecimento por parte das criancas. Entendo que essas
tecnologias tém se constituido como espacos de aprendizagem, através dos quais 0S
estudantes aprendem sobre modos de ser e sobre estilos de vida, desejaveis do ponto de vista
da publicidade e do entretenimento. Em conseqiiéncia, 0 acesso a essas areas de aprendizagem
afeta as formas pelas quais as criancas concebem a escola e as praticas empreendidas pela
mesma.

O fato de muitas escolas enfatizarem, de forma prioritaria, em suas propostas
curriculares conhecimentos e culturas tradicionalmente instituidas e que se distanciam
amplamente dos conhecimentos e das culturas a que as criancas tém acesso através de outros
locais de ensino, como a comunidade, a rua e, no caso da tematica deste estudo, a televiséo,
contribui para que ndo encontrem sentido na educacao escolarizada.

Historicamente, a escola coube a tarefa de exaltar conhecimentos que traduziam a
crenga no progresso e na razdo, os quais divergiam amplamente dos interesses e das
expectativas das criancas, bem como dos tragos de suas culturas de origem. Como aponta
Corazza (1997), os objetivos da escola de massa referiam-se ao controle e a regulacdo da
populacdo infantil, além da reproducdo do conhecimento cientifico e racional necessario ao
novo contexto inaugurado a partir dos séculos XV1 e XVII com a Modernidade.

Esse modelo de escola, enquanto zelosa guardid do conhecimento cientifico e que atua
no sentido de transmiti-lo e preserva-lo (PENTEADO, 1999), ainda é o predominante em
nosso tempo. Um ndmero significativo de professoras e professores ainda preparam suas aulas
tendo como referéncia um perfil de aluno e uma concepcao de educacdo baseados em relagdes
de autoritarismo e disciplinamento, sem a preocupacdo de promover articulacdes entre as
experiéncias escolares e aquelas que mobilizam os interesses dos educandos fora dos limites
da escola.

A cultura que tradicionalmente a escola tem por tarefa reproduzir e que considera
valida, a ponto de ser estendida a diferentes segmentos sociais, acima de individualidades e de
diferengas de origem, resume-se a um conceito homogéneo de cultura, considerado como

referencial valioso (SACRISTAN, 1995). Desse modo, “educativo” é o conjunto de normas,
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condutas, comportamentos e conhecimentos definidos como adequados a socializacdo das
criangas, tendo como referéncia as praticas, os saberes e as manifestacbes da cultura dos
grupos dominantes, fazendo com que outras vozes e outras culturas, como as culturas de
infancia e a cultura expressa pelos meios de comunicacdo, por exemplo, permanegcam
silenciadas nos curriculos escolares.

Santomé (1995) salienta que a maioria das instituicdes escolares enfatiza, em suas
propostas curriculares, as culturas que podemos chamar de hegeménicas, fazendo com que as
vozes ou culturas de grupos sociais minoritarios sejam silenciadas, estereotipadas ou
deformadas. Dentre as culturas e vozes ausentes na maioria dos curriculos, o autor chama
atencdo para as culturas infantis, juvenis e para a cultura popular, entendida enquanto
ocupacdes e produtos que envolvem as vidas dos alunos e das alunas fora das escolas. Isso

acontece porque

A Unica cultura que as instituicGes académicas costumam rotular
como tal é a construida a partir das classes e grupos sociais com poder
— e com sua aprovacao. Dessa forma, o idioma e a norma linguistica
que a escola exige é a dos grupos sociais dominantes, a literatura
daqueles autores e autoras que esses mesmos grupos valorizam, a
geografia e a histdria dos vencedores, a matematica necessaria para
proteger suas empresas e negoécios, etc. [...] Se, nas instituicBes
educacionais, alguém pede, em um exame, uma listagem das
diferentes artes, o resultado mais freqliente costuma ser o de incluir
em tal enumeracdo a musica classica, o balé classico, a 6pera, o teatro
dos grandes autores classicos, a poesia, a literatura, a pintura e a
escultura também daqueles autores e autoras que aparecem em livros
de texto de Histéria da Arte. Entretanto, é quase certo que nao
encontraremos nessa classificacdo: o rock, o punk, 0 rap, 0S
desenhistas de quadrinhos ou grafitti, as fotonovelas, as telenovelas
[...] os videoclips, os estilos cinematograficos (SANTOME, 1995, p.
166-167).

Sendo o saber tradicionalmente valorizado e enfatizado pela escola o saber produzido
pelas culturas hegemonicas, “parte integrante, importante e imprescindivel desse saber € a
escrita” (PENTEADO, 1999, p. 87). E se, nos curriculos escolares, ainda prevalecem os tracos
da cultura caracteristica dos grupos dominantes e se a linguagem?® valorizada por essa cultura
é a linguagem escrita, as demais linguagens, os conhecimentos e as experiéncias que elas

possibilitam tendem a ser descartados e a permanecerem ausentes do curriculo oficial. Assim,

18 Faco uso da palavra linguagem a fim de designar as formas de expressao e de comunicagdo de idéias e
sentimentos entre as pessoas, que se realizam por meio do gesto, do movimento, da musica, da fala, da escrita, da
imagem.
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“A escola tem-se mantido praticamente com a linguagem falada e escrita, desconsiderando as
diferentes linguagens culturais presentes em seu interior” (PORTO, 2001, p. 24).

Uma das experiéncias compartilhadas pelos educandos fora do espaco escolar e
negligenciada nos curriculos escolares € o consumo televisual, fendbmeno que atinge de modo
genérico as sociedades contemporaneas e cuja linguagem desperta prazer e concentra a
atencéo das criangas.

A novidade que a linguagem da TV apresenta em relacdo a linguagem escrita e ao
conhecimento escolar, e que permite a sua repercussao, ¢ que ela “realiza a socializacdo de
contetidos diversos (estéticos, informativos, cientificos, de entretenimento, etc.) sem passar
pela decodificacdo da linguagem escrita” (NAPOLITANO, 2003, p.20). Desse modo, a TV
desloca a questdo da linguagem para além do cddigo escrito e oral, com os quais o professor
tem-se ocupado tradicionalmente na escola (PENTEADO, 1999).

Moran (2000), refletindo acerca das caracteristicas da comunicacdo desenvolvida pela
televisdo, argumenta que a linguagem televisiva é dindmica, responde a sensibilidade da
audiéncia e dirige-se antes a afetividade do que a razdo. Conforme argumenta esse autor, a
comunicacdo dos meios eletrbnicos articula, superpde e combina linguagens totalmente
diferentes — imagens, falas, musica, escrita — com uma narrativa fluida, uma légica pouco
delimitada, géneros e conteudos que integram o real e o imaginario. Desse modo, “Imagem,
palavra e masica integram-se dentro de um contexto comunicacional afetivo, de forte impacto
emocional” (p. 34).

Nessa perspectiva, Porto (2000) explica que a combinacdo de linguagens permite a
comunicacdo televisiva responder a sensibilidade dos que a véem, explorar a imagem, 0s
sentimentos e a emocao na dualidade ficgdo-realidade.

Embora a comunicacdo televisiva articule diferentes linguagens, nela a imagem
desempenha um papel fundamental. Penteado (1999) salienta a potencialidade da imagem na
comunicacéo televisiva, argumentando que ela permite explorar a dimensdo emocional dos
fatos, deixando em aberto amplo campo de significacdo a ser explorado. A imagem torna-se
importante na comunicagdo televisiva, “porque € atraente, envolvente, arrebatadora das
atencdes” (p.33).

Sob essa 6tica, Moran atenta para o fato de que a TV e o video exploram basicamente o
ver, o visualizar: “Desenvolvem um ver entrecortado — com multiplos recortes da realidade —
através dos planos, e muitos ritmos visuais: imagens estaticas e dinamicas, camera fixa ou em
movimento, uma ou VAarias cameras, personagens quietos ou movendo-se, imagens ao Vivo,

gravadas ou criadas no computador” (MORAN, 2000, p. 37).
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A velocidade e o fluxo intenso de informacgdes também é caracteristica da comunicacao
televisiva, que se desenvolve a partir de “um ritmo rapido, uma seqiiéncia alucinante de acdes,
acontecimentos, emoc¢6fes e informacdes, pressionada por tempos curtos” (PORTO, 2000,
p.40).

No entender de Fischer (2003), a comunicacdo viabilizada pela TV funda-se
especialmente pela velocidade, pela impossibilidade quase doentia das cameras em
permanecer um pouco mais num sé ponto, em veicular o movimento completo, em permitir o
prazer sem a passagem violenta para o “novo”.

Por ndo prescindir exclusivamente do dominio da linguagem escrita, uma vez que
também integra elementos das linguagens oral, icOnica, plastica, gréfica, digital, sonora,
musical (FISCHER, 2003), a TV constitui-se, em oposicdo aos livros, aos jornais e as
revistas, como o perfeito meio de comunicacéo igualitario (POSTMAN, 1999), que coloca 0s
analfabetos e as criancas ainda ndo alfabetizadas em situacdo de igualdade diante dos adultos
letrados.

Nesse sentido, Postman (1999) argumenta que, enquanto a escrita, ao tornar os segredos
acessiveis, criou um obstaculo a sua acessibilidade, exigindo um avanco lento e gradual e a
submisséo ao rigor da educacgéo escolar, a TV popularizou-se entre diferentes povos e faixas
etarias porque nao oferece “mistérios” cognitivos.

Diante dessa constatacdo ndo é de surpreender que a TV ocupe um importante espaco
no cotidiano das criancas. O que surpreende é o fato de as instituicdes escolares, sob a
heranca de praticas e concepcbes educativas tradicionais, privilegiarem uma visdo elitista de
cultura, segundo a qual outras linguagens e outros conhecimentos, que ndo refletem a norma
culta, séo considerados inferiores. De acordo com essa viséo, a TV, ao lado de outros meios
de comunicacdo, tem sido considerada como instrumento de degradacdo da cultura
(BACCEGA, 2000) e a ela é atribuida uma das causas do desestimulo para a aprendizagem da
linguagem escrita entre as novas geracoes.

Bucci (1997, p. 25) diz que impera em nossa sociedade uma recusa intelectual a
televisdo, que insiste em tratd-la como fendmeno menor, “Como se fosse a vitrine dos lixos
gerados pela industria cultural e nada mais”. Para Bucci, a pior conseqiiéncia desse tipo de
preconceito € o siléncio, pois, sem falar sobre a TV com o0s pais ou com 0s professores, as
criancas ndo adquirem condicdes para critica-la. Assim elas vao aprendendo “que televisdo é
algo que serve para passar 0 tempo, mas que, estranhamente, € algo sobre o qual ndo se reflete

ndo se pensa, ndo se conversa. Algo que nao se critica” (p. 28).
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No caso das escolas, o trabalho com os materiais da TV poderia estar acontecendo de
modo sistemético. No entanto, como assinala Guimardes (2000, p. 108), também existe, por
parte significativa dos educadores, um preconceito ou uma forte desconfianga quanto “a
relacdo e a aproximacéo possivel entre esse meio de comunicacdo de massa e a educacao,
particularmente a formal”. Essa desconfianga manifesta-se por meio da critica que considera a
producdo televisiva como vazia, sem contetdo e repleta de mecanismos ideoldgicos.

Minha pratica no contexto escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, associada a
trajetéria como pesquisadora, sugere que a linguagem audiovisual é considerada pela
educacdo escolarizada como adversaria da linguagem escrita e da reflexdo sistematica, e ainda
como promotora do desinteresse das criancas pelas tarefas e pelo conhecimento escolar. Além
disso, muitos professores questionam os programas televisivos, considerando que eles trazem
um contetido de baixo nivel cultural, artistico e estético (NAPOLITANO, 2003).

Sem querer valorizar sobremaneira o contetido ou a forma como esse € ensinado pela
TV, entendo que o desinteresse das criancas pelas aprendizagens escolares ndo pode ser
reduzido e atribuido unicamente ao acesso e ao uso das midias fora do espaco escolar. O que
parece contribuir para esse desinteresse € o descompasso verificado entre o cotidiano do
aluno, permeado pela presenca das midias, sobretudo pela TV, e o cotidiano de muitas
escolas, em que ainda se observa, como lembra Porto (2003, p.81), “conhecimentos
repetitivos, estaticos reproduzidos por meio de préaticas vazias de sentido e de significado ndo
sO para o0s alunos, como para os professores que se sujeitam a posturas dogmaticas, fechadas e
unilaterais”.

E relevante destacar que, apesar da resisténcia por parte dos professores em abordar 0s
materiais televisivos como fonte de aprendizado, a TV continua a desempenhar um relevante
papel na tarefa de educar as criancas, ao lado da familia e da escola. Ao tomar como
referéncia o exemplo especifico do Brasil, esse papel cresce em importancia, uma vez que a
TV constitui-se como 0 meio de comunicagdo mais popularizado. A analise desenvolvida por
Bucci (1997) afirma a supremacia da televisdo dentre 0s meios de comunicagdo no pais. Nas

palavras desse autor:

Em ndmeros aproximados, ha cerca de 40 milhGes de lares com
televisdo no Brasil, o que corresponde a quase 90% do total. Isso, para
uma populacdo que Ié pouco, d& @ TV uma condigdo de monopolio da
informacéo, ou seja, a TV monologa sem que outros meios Ihe fagam
contraponto. Publicam-se, por ano, no Brasil, menos de trés
exemplares de revistas por habitante (na Franca, s6 para comparar,
esse nimero é da ordem dos 40, segundo as estatisticas da Federacion
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Internacional da La Press Periodique). [...] De acordo com o grupo de
midia de So Paulo, com base em pesquisa do Instituto Marplan
Brasil, 98% da populacdo entre 10 e 65 anos véem TV pelo menos
uma vez por semana e, sozinha, a TV atrai duas vezes mais publico do
gue todos 0s meios impressos, ai computados também os livros, além
dos jornais e revistas (BUCCI, 1997, p. 9-10).

Esses dados ndo deixam ddvidas a respeito da repercussdo social da TV em nosso pais e
do espaco que ela ocupa no cotidiano dos educandos na atualidade. Ao ingressarem na escola,
as criangas ja sdo telespectadoras assiduas e, em muitos casos, o tempo gasto por elas diante
da TV é superior ao nimero de horas dedicadas as atividades escolares. N&o seria exagero
caracterizar a TV como a primeira professora da crianca contemporanea, pois ela é conhecida
no ambiente familiar e num periodo anterior ao processo de escolarizacdo. Moran (2000, p.
33) assinala que a crianca é educada também pela midia, principalmente pela televiséo, pois
através dela aprende a “informar-se, a conhecer — 0s outros, 0 mundo e a si mesma —, a sentir,
a fantasiar, a relaxar, vendo, ouvindo, ‘tocando’ as pessoas na tela, pessoas estas que lhe
mostram como viver, ser feliz e infeliz, amar e odiar”.

Esse processo educativo empreendido pela producéo televisiva, como esclarece Moran

(2000), difere daquele viabilizado pela escola:

A relacdo com a midia eletrénica é prazerosa — ninguém obriga que
ela ocorra; é uma relagdo feita através da sedugdo, da emogdo, da
exploracdo sensorial, da narrativa — aprendemos vendo as estdrias dos
outros e as estdrias que 0s outros nos contam. Mesmo durante o
periodo escolar a midia mostra 0 mundo de outra forma — mais facil,
agradavel, compacta — sem precisar fazer esforco. Ela fala do
cotidiano, dos sentimentos, das novidades. A midia continua educando
como contraponto a educacgdo convencional, educa enquanto estamos
entretidos (MORAN, 2000, p. 33).

Enquanto a escola tem se constituido como um lugar de enfado e de disciplinamento,
responsavel pelo repasse do conhecimento racional, a TV, por meio de uma explosdo de
informacdes e apelos que falam a emogéo, ndo encontra obstaculos para conquistar criancas e
jovens, ainda que possamos questionar seus contetidos e a forma dessa conquista.

Enquanto a escola cabe a tarefa de reproduzir o conhecimento historicamente
acumulado e cientificamente legitimado, a TV seduz pelo carater de provisoriedade, que se
manifesta nos conteudos e nas formas de entreter e “ensinar” os telespectadores, apresentando

algo de inesperado e de novo diariamente.
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Assim como Moran (2000), Penteado (1999) reconhece as diferengas entre os contetdos
e os procedimentos de ensino empregados pela escola e pela TV. Argumenta que, enquanto a
TV trabalha com contetidos e procedimentos que sdo os “do momento”, “da atualidade”,
diretamente ligados e interferindo na vida dos telespectadores, porque sdo 0s acontecimentos
dos seus dias, do seu cotidiano, vistos e produzidos pelos profissionais dos meios de
comunicag¢do, “os trabalhados pela escola dizem respeito a conhecimentos sistematicamente
organizados, produzidos por procedimentos cientificos, ou seja, racionais e metodologicos,
que podem e devem orientar condutas e atitudes mais condizentes com a racionalidade
humana” (PENTEADO, 1999, p. 98-99).

A escola trabalha, prioritariamente, com as formas de expresséo oral e escrita, enquanto
a televisdo tem na imagem e no som seus atributos fundamentais. Cabe lembrar que a
linguagem audiovisual responde a sensibilidade e aos sentimentos, além de estar presente nas
experiéncias de vida das criancas e dos jovens na atualidade, mobilizando seus interesses e
expectativas. Ja& a linguagem escrita enfatizada pela escola desenvolve mais o rigor, a
organizacdo, a abstracdo e a analise légica (MORAN, 2000). Portanto, como adverte Merlo-
Flores (2003), o enfrentamento entre escola e televisdo passa a ser também uma luta acirrada
entre razdo e emogéo.

Enquanto a escola seleciona, avalia, submete o0s estudantes a testes e provas,
promovendo-0s ou reprovando-os de acordo com seu rendimento cognitivo, o acesso a TV
ndo exige preparo, habilidade ou dominio de um conhecimento anterior. Isso faz com que
muitas criancas resistam em freglientar a escola, ao passo que assistem a TV por prazer e
interesses préprios (PORTO, 2000).

Mesmo ignorada nos espacos escolares e culpabilizada pelos professores, a televiséo
estd dentro da escola, através do aluno telespectador que a freqliienta (PENTEADO, 1999).
Isso porque os educandos, diferentemente das instituicbes escolares que preservam uma
estrutura tradicional, ndo permaneceram alheios a condicdo das sociedades contemporaneas,
com o desenvolvimento e o0 espaco ocupado pelas midias; ndo ficaram alheios ao bombardeio
de informacdes e as formas ficcionais de entretenimento que esses meios disponibilizam. Ao
contréario, sintonizados com o periodo histérico que vivem, os educandos estdo imersos numa

“cultura da midia”, expressao que Kellner utiliza para indicar:

[...] uma cultura veiculada pela midia cujas imagens, sons e
espetaculos ajudam a urdir o tecido da vida cotidiana, dominando o
tempo de lazer, modelando opinides politicas e comportamentos
sociais. [...] Essa cultura é constituida por sistemas de radio e
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reproducdo de som (discos, fitas, CDs e seus instrumentos de
disseminacdo, como aparelhos de radio, gravadores, etc.); de filmes e
seus modos de distribuicdo (cinemas, videocassetes, apresentacao pela
TV); pela imprensa, que vai de jornais a revistas; e pelo sistema de
televisdo, situado no cerne desse tipo de cultura. Trata-se de uma
cultura da imagem, que explora a visdo e a audi¢do (KELLNER, 2001,

p. 9).

Ao considerar o advento dessa cultura, dominada pela imagem e pelo som, ndo tenho a
intencdo de absolutizar o seu papel na educacdo das criancas e na construcao das culturas de
infancia. Como salienta Feilitzen (2000, p. 52), “a midia constitui apenas uma parte do
ambiente das pessoas, de sua cultura e sociedade. A midia ndo €, nem pode ser, a Unica e/ou
direta causa da influéncia, mas funciona dentro de um conjunto de outros fatores decisivos”.

Porém, assim como ndo se pode absolutizar o papel da TV no processo de educagdo das
criancas, ndo se pode fechar os olhos ao fato de que elas vém sendo afetadas pela cultura da
midia e pela saturacdo de informacGes e imagens que lhe € caracteristica, o que,
inevitavelmente, leva os estudantes a desenvolverem outras expectativas, necessidades,
interesses, novas formas de acesso a informacdes e de construgdo conhecimentos.

As criancas convivem cotidianamente com a linguagem televisual e isso engendrou
modificacdes nas formas pelas quais elas sdo educadas. Porto (2000) alerta para as mudancas
no processo de educacgdo das novas geracdes em relacdo as geracdes anteriores, dizendo que
as criancas, atualmente, “antes de freqiientarem as escolas, ja constroem codigos para ‘ler
imagens e sons’” (p. 46).

Para Kenski, (2000) a TV superou a caracteristica de mero suporte e criou sua prépria
l6gica, sua linguagem e suas maneiras particulares de comunicar-se com as pessoas,
empreendendo uma forma especifica para a obtencdo de conhecimentos, o qual difere
significativamente daquela possibilitada pelos livros. Citando Kerchove (1997), Kenski
salienta que, ao contrario da leitura de livros, que se orienta no sentido do alfabeto —
horizontalmente, da esquerda para a direita — a “leitura” televisiva ocorre por meio de
olhadelas rapidas. “As imagens sdo construidas em nossa mente a partir dos estimulos visuais
oferecidos na tela, em um processo dinamico e veloz” (KENSKI, 2000, p.17).

Assistimos a TV dispersivamente (FISCHER, 2003). “Lemos” imagens fragmentadas,
desconexas, que se multiplicam diante de nossos olhos, solicitando nossa imaginacéo e nao a
reflexdo sistematica. Mesmo o0s géneros televisivos preocupados em disponibilizar
informagdes mais aprofundadas sobre um tema, como os documentarios, materializam o que

estd sendo dito, envolvendo e seduzindo através da ilustragdo, da imagem narrada. “A maioria
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da programacao televisiva é apresentada em doses curtas de informagdes, com cortes, elipses,
imagina¢dao ¢ movimento” (PORTO, 2000, p.134). Portanto, através da TV, as criancas t€ém
acesso a informaces e constroem conhecimentos de forma muito mais dinamica e ladica do
gque comumente acontece com 0S meios impressos, na escola.

Mas ndo apenas isso. Hoje muitas das relacGes que as criangas estabelecem com seus
pares passaram a ser intermediadas pelas experiéncias possibilitadas pelas tecnologias
audiovisuais. Através da comunicacdo televisiva, criancas de diferentes partes do mundo
assistem aos mesmos desenhos animados, as mesmas campanhas publicitarias de salgadinhos,
roupas, jogos e brinquedos, aos mesmos personagens criados virtualmente e aos mesmos
astros mirins. Diante dessa condicdo, a TV também educa as criangas, porque fabrica modos
de ser infantil (DORNELLES, 2005), apresentando modelos e padrdes de referéncia,
interferindo nos modos de pensar, sentir e desejar, nas formas de relacionamento que as
criancas estabelecem com seus pares e com os adultos.

Nesse contexto, marcado pela presenca das tecnologias de comunicagao, informacao e
entretenimento, a escola passou a dividir com as corporagdes da midia o papel de “educar” as
criancas. Napolitano (2003, p. 18) argumenta que até meados do século XX “a escola foi
hegemonica na formacdo e transmissdo de valores, atitudes e conteddos de conhecimentos
basicos para a socializagdo das grandes massas urbanas”.

Atualmente, entretanto, o processo educativo sofre o impacto das midias, em especifico
da TV, gue se constitui, ao lado da escola, como um espaco de aprendizagem, portador de um
curriculo, através do qual as criancas obtém modelos, padrdes, referéncias, constroem
conceitos e valores. Esse aspecto é particularmente desafiador para a Educacdo Ambiental,
pois, como lembra Moran (2000) o que se tenta contrapor na sala de aula aos modelos
consumistas vigentes, a televisdo, o cinema, as revistas de variedades e muitas paginas da
Internet o desfazem nas horas seguintes.

Entretanto, hd um aspecto que aproxima escola e midia televisiva, além do espaco
paralelo que elas disputam no cotidiano das criancas: ambas possuem curriculos e comportam
ensinamentos. Essa caracteristica em comum faz de ambas, escola e televisdo, espacos de
aprendizagem.

De acordo com Moreira (1997), embora ndo exista consenso em relagdo ao que se deve
entender pela palavra curriculo, conforme uma defini¢do dominante ao longo dos tempos, “o
curriculo € visto como o conhecimento tratado pedagogica e didaticamente pela escola e que

deve ser aprendido e aplicado pelo aluno” (p.12).

41



No entanto, precisamos também reconhecer que ndo é apenas esse curriculo manifesto,
que revela seus objetivos através de planos e propostas de ensino e do cotidiano em sala de
aula aquele que produz aprendizagens. Ha um curriculo implicito ou oculto que se refere a
caracteristicas como a arquitetura, a mobilia, a organizacdo do tempo e dos espacos, e refere-
se também as relacdes que se estabelecem entre docentes e discentes na escola. A existéncia
desse curriculo oculto “aponta para o fato de que o aprendizado incidental durante um curso
pode contribuir mais para a socializacdo do estudante que o contetdo ensinado nesse curso”
(MOREIRA, 1997, p. 14).

Escolano (2001) salienta o curriculo ndo cursado como uma fonte silenciosa de
ensinamentos. Para esse autor, 0s espacos educativos, por si s, enquanto lugares que abrigam
a liturgia académica, estdo dotados de significados e transmitem uma importante quantidade
de estimulos, conteudos e valores. Portanto, o curriculo oculto da escola diz respeito as regras
e normas que, mesmo ndo explicitadas, governam as relagdes que se estabelecem na sala de
aula (MOREIRA, 1997).

Retomando o argumento de que a midia televisiva educa, convém reconhecer que ela
também possui um curriculo e uma pedagogia. Possui um curriculo no sentido de que
transmite, veicula conhecimentos, ainda que, em alguns casos, tenha apenas a pretensdao de
divertir e entreter. Possui uma pedagogia, ndo no sentido restrito que muitas vezes atribui-se a
essa expressdo associada ao ambito escolar, ou seja, como uma pos-intervencdo reduzida a
categoria técnico-instrumental (GIROUX e SIMON, 1994). A TV possui uma pedagogia e
um curriculo porque produz conhecimentos e influi na producéo de significados (idem).

Nesse sentido, o conceito de Pedagogia Cultural é esclarecedor, pois “enquadra a
educacdo numa variedade de areas sociais, incluindo, mas nao se limitando a escolar”
(STEINBERG e KINCHELOE, 2001, p.14); situa a compreensdo do entretenimento e da
propaganda como areas pedagdgicas que, ao lado da familia e da escola, educam as infancias
contemporaneas. Desse modo, as bibliotecas, a TV, 0 cinema, 0s jornais e as revistas, 0S
brinquedos, os videogames, os livros e 0s esportes sdo entendidos como espacos de
aprendizagem, portadores de um curriculo cultural, por meio do qual produzem e legitimam
conhecimentos.

Moreira (2000) aponta a necessidade de ampliacdo da concepcdo de curriculo para além
dos muros da escola. Segundo o autor, essa concepcdo ampliada permite que melhor se
reconheca a importancia de elementos extracurriculares na formacéo dos estudantes.

Porto (2000) se expressa acerca dessa questdo, enfatizando a possibilidade de que os

meios de comunicacdo facam parte do curriculo, atendendo as necessidades de cultura,
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aprendizagem, prazer e lazer relativos aos estudantes, que dialogam com a cultura das midias
a partir de suas vivéncias. Nesse sentido, o curriculo escolar ¢ entendido “ndo como uma
realidade abstrata, a margem do sistema social em que se desenvolve, mas em relagdo com o0s
contextos socioculturais” (PORTO, 2003, p. 99).

Paralela a visdo ampliada de curriculo, a concepcdo de cultura assume um sentido mais
abrangente. Como argumenta Candau (2000), passa-se de uma concepcéo reducionista — que
privilegia as dimensdes artisticas e intelectuais — a um entendimento da cultura como
estruturante profundo do cotidiano de todo grupo social, que se expressa em modos de agir,
relacionar-se, interpretar e atribuir sentido, celebrar.

Em concordancia com a visdo ampliada de cultura e de curriculo, a pedagogia
“reconhece seu lugar em multiplas formas de produgdo cultural, e ndo simplesmente naqueles
espacos que vieram a ser rotulados de ‘escolas’ (GIROUX e SIMON, 1994, p. 115). Dessa

perspectiva,

[...] as instituicBes e instancias culturais mais amplas também tém um
curriculo. E dbvio que elas ndo tém um curriculo no sentido mais
restrito de que tenham um objetivo planejado de ensinar um certo
corpo de conhecimentos, embora isso ocorra em alguns casos, cComo
nos programas da televisdo educativa ou nas visitas a museus, por
exemplo. [...] Sem ter o objetivo explicito de ensinar, entretanto, é
6bvio que elas ensinam alguma coisa, que transmitem uma variedade
de formas de conhecimento. [...] Poderiamos listar o que se aprende
vendo, por exemplo, um noticidrio ou uma pega de publicidade na
televisdo. Do ponto de vista pedagdgico e cultural, ndo se trata
simplesmente de informag&o ou entretenimento: trata-se, em ambos 0s
casos, de formas de conhecimento que influenciardo o comportamento
das pessoas de formas cruciais e até vitais (SILVA, 2004, p. 139-140).

A exemplo da escola, a TV possui um curriculo que dissemina informacdes,
privilegiando certas visbes e promovendo recortes, editando a realidade com base nos
objetivos que busca atingir.

Mas, uma vez que um dos objetivos prioritarios da midia televisiva é o de atingir
grandes audiéncias, seus conteudos necessitam representar uma diversidade de vozes e
culturas. Entretanto, pode-se questionar se o curriculo da TV ndo se vale desse suposto
“pluralismo cultural” para divertir, entreter e vender, reduzindo as lutas em torno da
afirmacéo das diferencas a simples idéia de novidade (FISCHER, 2003).

Portanto, embora a forma diferenciada de organizar e comunicar seus contetdos e as

varias estratégias de direcionamento de suas producdes a diferentes segmentos culturais, a TV
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orienta-se pela fugacidade de temas e produtos a fim de mobilizar grandes publicos e, por
conseguinte, atrair a atengdo dos anunciantes, constituindo-se também como uma “escola”
vertical e massificante (GUTIERREZ, 1978), comparavel a escola fundada em moldes
tradicionais.

O curriculo da TV produz ainda significados através das caracteristicas de sua propria
linguagem, na qual a imagem tem um papel decisivo. Por meio das imagens que veicula,
produz associagdes de icones, logotipos e marcas a conceitos de beleza, desejo, consumo e
prazer. Sendo assim, o curriculo da midia produz conhecimentos acerca de modos de ser e de
estilos de vida, ao apresentarem modelos de comportamento e privilegiarem alguns valores
em lugar de outros.

Os fundamentos apresentados ao longo deste capitulo a respeito das linguagens, dos
curriculos e dos conhecimentos diferenciados empregados pela escola e pela TV, encaminham
para a compreensdo de que, na condicdo de professoras e de professores, sabe-se pouco a
respeito das criancas para as quais elabora-se metodologias de ensino, conhece-se pouco
acerca das culturas de infancia e de outras que com elas interagem fora do espaco escolar.
Persiste 0 habito de pensar nas criancas em conformidade com o0s objetivos de
disciplinamento e regulagdo priorizados pelas escolas, assim como de circunscrever a
educacdo aos limites da escola. Conforme aponta Fischer (2003), as professoras e 0s
professores sabem pouco a respeito do quanto se alteraram os modos de aprender das
geracGes mais jovens, viabilizados pela linguagem do cinema e da TV, a respeito de como
dirigir-se a “crianga telespectadora” ¢ ao adolescente nascido, criado e “alfabetizado pela
TV”.

Diante dos argumentos defendidos, que afirmam a TV como um local de ensino, que
possui um curriculo e educa, independentemente do fato de seus objetivos e procedimentos
aproximarem-se ou confrontarem-se com aqueles priorizados pelas instituicGes escolares,
entendo a relevancia de investigar as interagdes que as criangas estabelecem com as
producdes televisivas as quais elas tém acesso em seus cotidianos.

Tendo em vista as consideracdes desenvolvidas até aqui, procedi as opcdes
metodoldgicas; porém, as primeiras experiéncias da investigacdo mostraram que a
problematica do estudo sé poderia ser delineada no dialogo com o contexto e com 0s sujeitos
eleitos como participantes da pesquisa.

O capitulo que segue trata da minha inser¢cdo no contexto em que a pesquisa foi

realizada e da caracterizacdo do grupo de criancas que dela fez parte.
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CAPITULO 4
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AS CRIANCAS DA PRIMEIRA SERIE E AESCOLA MUNICIPAL PROFA ZELLY
PEREIRA ESMERALDO

A escolha do grupo de sujeitos participantes da pesquisa aconteceu em abril de 2005,
quando fui nomeada professora alfabetizadora de uma escola da rede publica do municipio do
Rio Grande. E, ainda que ja tivesse estabelecido contato anterior com um grupo de sujeitos de
uma outra escola e de uma classe do 4° ano do Ensino Fundamental para a realizacdo deste
estudo, a tarefa de que fui incumbida impossibilitou a realizacdo da pesquisa nesse ultimo
espago, pois os turnos das escolas coincidiam. Assim, a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Professora Zelly Pereira Esmeraldo foi o contexto escolhido e no qual passei a
atuar como professora e pesquisadora, assumindo os desafios que esta escolha implicava.

O convivio cotidiano, guiado pelo desejo de conhecer as criangas e suas culturas,
revelou 0s movimentos singulares e a complexa trama que envolve a presenca das muitas
infancias no espaco escolar. Um espaco que possuia uma existéncia concreta, mas também
uma existéncia intermediada pelas relacbes dos atores que viviam o0 espaco-escola
cotidianamente.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof.2 Zelly Pereira Esmeraldo esta situada
na Avenida Dante Dapuzzo, no Bairro Cidade de Agueda, zona periférica do municipio do
Rio Grande. Atende criancas do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental, nos turnos da manha e
da tarde. A escola foi inaugurada em junho de 2004. Em 2005, acolheu 122 novos, alunos

totalizando 300 criangas matriculadas, com idades entre 7 e 14 anos.

- ~—3

As criancas que aFrORMRPIER bR RIS Rletavam com suas familias em
pontos urbanos da cidade considerados irregulares para habitagdo. Essas familias foram
transferidas para o Bairro Cidade de Agueda e adquiriram suas casas mediante 0 pagamento

de uma pequena mensalidade. A escola foi construida exclusivamente para atendé-las.
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A infra-estrutura do Bairro Cidade de Agueda ainda é precéria. N4o ha pavimentacio,
posto de saude e area de lazer adequada para o contingente significativo de criancas

moradoras nessa localidade.

Bairro Cidade de Agueda

Segundo um levantamento realizado pela equipe diretiva da escola, grande parte das
familias das criancas matriculadas trabalham com reciclagem de lixo e h& grande nimero de
desempregados. A instituicdo oferece todo o material escolar e uma refeicdo por turno aos
alunos. O contato didrio com as criangas permitiu constatar que possuiam familias numerosas,
formadas por cinco e até sete irmaos.

A “Escola Zelly”, como era carinhosamente chamada pelas criangas que participaram da
pesquisa, esta localizada no centro do Bairro Cidade de Agueda. No espaco externo a escola
ha um telefone pablico, o unico disponivel no lugar.

No interior da escola, o primeiro espago a que se tem acesso € uma pequenina area para
recepcdo, reservada também para que as professoras atendam aos pais dos alunos. Nesse
lugar, inimeras vezes refleti a respeito da pesquisa e fiz anotagdes no diario de campo.

Ha& trés banheiros, um para 0s meninos, outro para as meninas e o terceiro para as
professoras e demais profissionais da escola: diretora e vice-diretora, secretarias, faxineira e
merendeira. Proximo aos banheiros ha um bebedouro.

O espago escolar conta ainda com refeitorio, cozinha e uma pequena despensa. O
refeitorio, além de ser o local reservado para alimentacdo das criancas, € palco de festas,
comemoracdes, aniversarios e algumas reunides entre as educadoras ou entre a equipe diretiva
e 0s pais ou responsaveis pelas criangas, ja que a escola ainda ndo contava com uma sala

especifica para a organizacao de reunides.
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A escola conta também com uma sala da secretaria e uma pequena sala de professores
que, na época da coleta de dados para a pesquisa, estava sendo modificada para tornar-se uma
sala de informaética.

O recreio tem duracdo de 15 minutos. A escola oferece materiais para a organizacdo de
brincadeiras pelas criangas, como bolas, cordas, traves de futebol, bolinhas de gude, bambolés
e hd uma cesta de basquete. H4 um amplo espago para recreacdo das criancas externamente as
instalacBes da escola.

O grupo de criangas participante da pesquisa constituia a turma Branco Algod&o*4, uma
primeira série. As 24 criangas, 11 meninas e 13 meninos, situavam-se na faixa etaria de 7 a 9
anos.

Estas informacdes permitem compreender a existéncia concreta do contexto em que a
pesquisa foi realizada. Entretanto, penetrar o espacgo-escola, protagonizando os papéis de
professora e de pesquisadora, permitiu conhecé-lo para além de sua materialidade. Permitiu
refletir acerca de significados que ndo podem ser apreendidos através da descricdo fixa e
inerte das salas de aula, do corredor, do refeitério e do terreno para recreacdo. Estes
significados ndo podem ser captados separados das acbes dos sujeitos que compdem o
ambiente escolar.

Conjugando os papéis de professora e pesquisadora, percebia que as criangas
imprimiam no espaco escolar suas resisténcias e protestos contra a normatizagao e a disciplina
e, do mesmo modo, manifestavam a ludicidade, a fantasia e a inventividade ao se apropriarem
e dinamizarem esse espaco. Traziam consigo 0S costumes, as crencas e as historias de seus
lares. Suas origens, multifacetadas, entrelagavam-se na escola, local onde compartilhavam
espacos e rotinas, nas salas de aula, no patio e no refeitério, bem como manifestacdes das
culturas de
infancia, como

brincadeiras, jogos e

cantigas.

Pula corda

i

8w

Pula Elastico

E s : ; 2 . . " . 3 ;o)
A i) ey
14 Na Escola =2 % - 1S turmas
através de cores, t: g ey g S

P e ke i

i}
[
¥

As criancas no momento do recreio da escola

48



Observar e conviver com as criangas, permitia compreender o patio como mais que um
lugar onde elas permaneciam durante o intervalo ou o recreio. O patio era o “contexto do
encontro” entre as turmas ¢ o espaco da brincadeira livre de sangdes. Era o espaco em que
Ihes era permitido subverter a segregacdo escolar por faixa etaria; o0 espaco onde 0s menores
interagiam com 0s maiores e 0s de mesma idade com 0s colegas de outras turmas, os que
repetiam o ano com aqueles que haviam sido promovidos, os timidos com 0s irrequietos.

Essas interacGes ndo excluiam as hierarquias entre as criancas maiores e as menores,
fosse na reproducdo das acBes de cuidado e protecdo, ou na conducdo e na atribuicdo de
papéis aos participantes das brincadeiras.

A caracteristica de inventividade também se manifestava nas trocas, nos acordos e nos
relacionamentos entre as criancas em questdo, incluindo a criacdo de légicas proprias de
organizacdo e de relacionamento, as trocas de objetos (cards, figurinhas, brinquedos) segundo
formas particulares de negociacdo, demonstrando intencBes, interesses, desejos e
preocupacgdes em comum.

As acdes compartilhadas pelas criancas observadas revelavam ainda que elas interagiam
com a cultura escolar, criando estratégias para burla-la, como esconderijos e atos velozes para
esconder objetos e brinquedos, momentos em que planejavam formas de contornar as regras
estabelecidas. Assim sendo, ainda que 0s espacos e as regras estabelecidas pelos adultos na
escola limitassem o tempo e 0 espaco para a brincadeira, isso ndo se constituia como
empecilho para que o desejo de brincar se manifestasse. Constato isso, porque as criangas se
mobilizavam para criar 0s brinquedos de que necessitavam quando 0s mesmos ndo eram
disponibilizados na sala de aula, se comunicavam por meio de gestos e de olhares quando Ihes
era solicitado siléncio, criavam suas proprias regras, em grupo, opondo-se as regras dos

adultos.
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As brincadeiras apareciam como ag0es coletivas, sem a pretensdo de recompensas ou a
busca por objetivos secundarios, assumindo entre as criangas um ‘“‘sentido em si”, como
argumenta Arroyo (1994, p. 92).

Entre as criangas que participaram da pesquisa sempre havia expectativas e espacos para
brincar, mesmo que os adultos limitassem ou sancionassem suas intencdes e seus desejos. O
brincar era a atividade produtiva em que 0 grupo concentrava as perspectivas e 0s desejos.
Estas observacGes sugerem que, na infancia, “entre brincar e fazer coisas sérias ndo ha
distingdo, sendo o brincar uma das coisas que as criangas fazem de mais sério”
(SARMENTO, 2002, p. 10).

Um outro aspecto observado referia-se & apropriacdo do espago da sala de aula, no
sentido de reinventa-lo e de dinamiza-lo, superando as limitacbes fisicas e a ordem
estabelecida pelos mdveis. Desse modo, as criangas conseguiam organizar rodas, dancas ou
jogar bolas de gude no minusculo espaco que restava para brincar.

Assim também superavam as limitacdes de ordem material e espacial nas brincadeiras e
nos jogos fora da sala de aula. Nos jogos de futebol, por exemplo, 0s meninos eram jogadores
e juizes, simultaneamente. Cada time chegava a ter até 20 jogadores, de diferentes idades e
turmas.

Ja o refeitdrio, espaco coletivo compartilhado por todas as criancas da escola, tomado
por elas, deixava de ser apenas o local destinado a realizacdo das refei¢bes. Transformava-se
no cenario propicio ao intercdmbio das novidades, as trocas e as combinagdes atraves de
gestos, olhares e sussurros. Tornava-se ainda um espaco de brincadeira, desde as mais sutis,
como contar piadas e adivinhagdes ou mexer nos talheres, até as menos discretas, como, na
organizacao de uma fila, o empurrar-se ou fazer cécegas.

O convivio cotidiano com as criangas permitiu perceber o encontro de muitas infancias
na escola, pois, como alerta Pinto (1997), o conceito de infancia esta longe de corresponder a
uma categoria universal, natural, homogénea e de significado 6bvio.

Nesse sentido, Tomas e Soares (2004) argumentam que a infancia ndo é vivida do
mesmo modo por todas as criangas: “Esta etapa da vida varia muito quer de sociedade para
sociedade, quer dentro de uma mesma comunidade ou mesmo dentro de uma mesma familia.
Por conseguinte, podemos afirmar a existéncia de infancias e nao de uma unica infancia”
(p-352).

Ainda que o espaco cultural de vivéncia das criangas na escola e na comunidade fosse o
mesmo, com o passar do tempo, percebi que coexistiam na instituicdo infancias plurais e

diversas: infancias curiosas e subversivas, mas tambeém infancias silenciadas e disciplinadas;
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infancias das meninas e infancias dos meninos; infancias das tecnologias e das midias; e
infancias da boneca de pano e do jogo de bola de gude.

Ja pelas vozes dos adultos envolvidos na tarefa de educar as criancas — pais e
professoras — surgiam as infancias associadas ao papel de aluno e a idéia de escolarizacao que
respondiam a expectativas ou transgrediam determinagdes: infincias da indisciplina e “sem
solucdo”, e infancias padronizadas, idealizadas.

Conhecer o espaco-escola, que foi palco da investigacdo, através das acdes dos sujeitos
que o viviam, trouxe a compreensdo da Escola Municipal Prof? Zelly Pereira Esmeraldo como
mais que um local destinado a socializacdo de conhecimentos e de sua apropriacdo pelas
novas gerac0es. Essa escola mostrou-se como um espago inventado, produzido e
transformado cotidianamente, um espaco onde se encontravam e se complementavam
diferentes historias, origens, interesses, sentidos, crencgas, propositos e aspiracoes.

Conviver com as criancas da turma de primeira série, da qual eu era professora, no
espaco da sala de aula e da escola, permitiu-me ainda compreender as interagdes que elas
estabeleciam com as midias e com as producdes televisivas, atraves de narrativas, desenhos,
brincadeiras, jogos e fantasias que elaboravam.

No capitulo seguinte apresento os encaminhamentos metodoldgicos pensados em

didlogo com o cotidiano escolar e com o grupo de sujeitos participante da pesquisa.
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CAPITULO 5

TRILHANDO O CAMINHO METODOLOGICO: OPCOES E (RE)ELABORACOES
NO DIALOGO COM O COTIDIANO EXPERIENCIADO COM AS CRIANCAS

Para dar seguimento a tarefa de narrar a historia vivida no processo da pesquisa, posso
adiantar que a contarei de forma integral, embora parte das etapas, das estratégias e das
intencdes elaboradas de antemao tenham sido subvertidas no caminho metodoldgico trilhado.
Trata-se da historia de um trajeto repleto de atalhos, percalcos e pontes construidas de
improviso, mas também um trajeto marcado pela alegria, surpresa e mudanca de concepgoes.

As primeiras opcGes metodoldgicas realizadas na trajetoria da pesquisa ja revelaram os
limites advindos da escolha da escola como campo empirico e da conjugacdo dos papeéis de
professora e de pesquisadora. Além disto, outros desafios se apresentaram devido as
especificidades da investigacdo com criangas de tdo pouca idade e ainda nédo alfabetizadas.
Diante dos limites e desafios, o encaminhamento metodolégico foi sendo construido e
desconstruido a cada vez que as certezas davam lugar as davidas crescentes.

Ao tomar a abordagem qualitativa como basilar metodoldgico na conducdo dessa
investigacdo, precisei abandonar o terreno das certezas e 0 caminho linear que havia tragcado
ao organizar a proposta para ingresso no mestrado. Fundamento-me em Minayo (1994, p. 21-
22), quando diz que, nessa abordagem, trabalha-se com o “universo de significados, motivos e
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relacBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacédo de
variaveis”.

A pesquisa qualitativa busca a compreensdo de um determinado fend6meno, sem perder
de vista o dialogo com o contexto da investigacdo, o que significa dizer que, na sua trajetoria,
“ndo se pode insistir em procedimentos sistematicos que possam ser previstos em passos ou
sucessoes” (MARTINS, 1994, p. 58). Este principio foi vivenciado por mim na trajetéria
trilhada cotidianamente na pesquisa. Um caminho que foi sendo construido em resposta aos
sinais que a realidade apresentava ao ser investigada (GARCIA, 2003), ou seja, as estratégias
metodoldgicas foram reelaboradas no didlogo com o cotidiano experienciado, compartilhado
com o grupo de criancas eleito como participante da pesquisa. Isto ndo quer dizer que o
processo da pesquisa qualitativa desconsidera a necessidade do limite da tematica ou da

problematica em estudo. O que quero ressaltar é a importancia de se considerar a dinamica do
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contexto em que a pesquisa é realizada, fato que possibilita a emergéncia do inusitado e o
privilégio da descoberta (MELLO, 2005).

Por conseguinte, nos estudos de cunho qualitativo, 0s comportamentos, as respostas e as
manifestacdes dos sujeitos ndo se prestam a generalizacGes; sdo considerados em relacdo a
contextos, historias e condi¢fes que sdo particulares e varidveis.

Quando se fala de sujeitos que séo criancas, isso implica a necessidade de considerar a
existéncia da diversidade de infancias, profundamente marcadas por variaveis historicas,
sociais, econdmicas, culturais e étnico-raciais. Implica ainda o questionamento dos
pressupostos universalizantes que caracterizam a infancia como uma entidade regida
fundamentalmente por forcas bioldgicas, como uma etapa natural do desenvolvimento
humano, do tornar-se adulto (STEINBERG e KINCHELOE, 2001). Além disso, requer o
guestionamento dos modelos metodoldgicos, que examinam as criangas em contextos
isolados de seus cotidianos, como os laboratorios, ou que obtém respostas através de testes
artificiais e questdes hipotéticas (ALDERSON, 2003).

Reconhecer a infancia como uma construcdo social, ndo uma categoria universal
(STEINBERG e KINCHELOE, 2001), traz implicacbes para a conducdo das pesquisas que
tém as criancas como sujeitos. Alderson (2003) assinala as mudangas na orientacdo dessa
modalidade de investigacdo, argumentando que 0s novos estudos da infancia tendem a:
observar e também, crucialmente, a falar com as criancas; a encontra-las nos seus cotidianos;
a tentar compreender as perspectivas das criancas e a forma como elas se organizam e
atribuem sentidos as suas vidas; a procurar 0s motivos e as razGes contextualizadas dos
comportamentos infantis.

Nos estudos interessados em compreender a relacdo TV-crianga apresenta-se a
necessidade de levar em conta o papel ativo das criancas, enquanto produtoras e portadoras de
cultura, de olhares peculiares sobre 0 mundo que as cerca (GOBBI, 2002), o que coloca em
evidéncia a questdo da multiplicidade de significados que podem ser mobilizados e
construidos através das mensagens televisivas. Nesse sentido, abre-se a possibilidade de
guestionamento das posturas tedricas que, entendem a relacdo entre TV e publico infantil
como uma via de méo Unica, caracterizando as criangas como telespectadores passivos.

E preciso reconhecer, portanto, que as criancas se relacionam de diferentes modos com
as midias, e com a TV em especifico, em termos de acesso, usos e preferéncias. Enfim, ndo se
pode prever 0 que pensam esses sujeitos, privilegiando a visdo adulta em detrimento dos
olhares e das vozes das criancas e reduzindo a complexa relagéo entre infancia e televiséo a

identificacdo das interferéncias positivas ou negativas que as mensagens da TV exercem sobre
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0s seus comportamentos. Conforme salienta Fischer (2003), devemos rejeitar o entendimento
vertical e linear dos processos culturais, o que implica a recusa em pensar de modo simplista
na chamada influéncia da midia como uma relacao direta de causa e efeito entre uma imagem
mostrada e um comportamento repetido.

Pacheco (1999) também adverte para o perigo das avaliagdes maniqueistas que se
cristalizam na analise da relagcdo TV-crianca: de um lado, a TV é acusada de todos 0s males e,
de outro, é apontada como o melhor evento da humanidade. Segundo a autora, ao se
considerar a TV como um fendmeno social, muitas vezes utilizam-se paradigmas teoricos e
metodoldgicos inadequados, falando-se dos provaveis efeitos que a TV pode ter sobre as
criangas. Entretanto, “ndo se pode demonstrar que as criangas sejam passivas diante da TV e
nem que sua capacidade de leitura se deteriore”. Em vez disso, “A TV, como os videojogos, e,
em certa medida, os computadores, favorecem um novo tipo de compreensdo e de
comunicacgéo baseada nas propriedades da imagem” (PACHECO, 1999, p. 5).

Orientada por essas concepgoes, optei por privilegiar o olhar das criangas, recorrendo
aos seus pontos de vista, e por compreender que suas interpretacbes ndo podem ser
antecipadas ou previstas pelo olhar adulto. Portanto, compartilho da perspectiva que postula
que as criangas, enquanto atores sociais, tém consciéncia dos seus sentimentos, idéias, desejos
e expectativas e necessitam ser ouvidas para poderem expressa-los (PINTO, 1997).

Isso ndo quer dizer que hé neutralidade no olhar do pesquisador com referéncia ao olhar
das proprias criancas. E claro que se é guiado por concepcdes e ndo se realiza escolhas ao
acaso no processo da pesquisa.

No didlogo com o cotidiano da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professora
Zelly Pereira Esmeraldo e com a turma de 24 criancas de uma classe de alfabetizacao da qual
era professora, busquei investigar as interacfes que as criancas estabelecem com as
producbes televisivas, buscando identificar as aprendizagens construidas pelos
telespectadores infantis a partir desses espagos educativos.

Uma vez que conjugava os papéis de professora e pesquisadora na sala de aula, o
desenvolvimento desta investigagdo aproximou-se da abordagem da pesquisa-a¢do. Essa
modalidade de investigacdo enfatiza a atividade da pesquisa como componente necessario ao
trabalho dos professores, caracterizando-se como possibilidade de articulagdo entre teorias e
praticas educativas, auxiliando a producédo de saberes relativos aos problemas vivenciados no
cotidiano das salas de aula (OLSON, 1991; LUDKE, 2001; ESTEBAN e ZACCUR, 2002;
GARCIA, 2003; FAZENDA, 2004).
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Olson (1991) destaca que o trabalho do professor como investigador de sua prépria acdo
pedagogica reduz a distancia entre as descobertas tedricas e a pratica de sala de aula,
desenvolvendo uma mentalidade voltada a resolucdo de problemas, contribuindo para o
enfrentamento dos dilemas com os quais se depara cotidianamente e oferecendo, como
beneficio superior, a possibilidade de modificar o processo educacional.

O estudo do referencial tedrico reunido nos capitulos antecedentes, bem como a busca
por fundamentos metodoldgicos no didlogo com o cotidiano experienciado com as criancas,
orientaram a organizacdo desta investigacdo. Igualmente fundamentais para a reflexdo acerca
do problema de pesquisa e para a construgdo de estratégias que permitissem estuda-lo foram
as contribuicdes dos professores avaliadores no momento da qualificacdo do projeto de
dissertacdo. As sugestdes e alteracbes propostas contribuiram para o delineamento dos
objetivos e dos rumos metodologicos, permitindo lancar novos olhares e entrever
possibilidades que, no processo de orientacdo, foram gradativamente retomados e
aprofundados.

A pesquisa foi organizada em duas etapas: a primeira, com um proposito exploratorio e
decisivo para 0 andamento da investigacdo, no sentido de justificar seus objetivos, buscou
compreender como se processava 0 acesso e 0 uso da TV no ambiente familiar, bem como as
interacdes entre a cultura infantil e as produgdes televisivas em manifestagcdes expressas pelo
grupo de criancas no espago da sala de aula e da escola. Na segunda etapa da pesquisa, tendo
em vista os dados oriundos da etapa anterior, procedi ao planejamento e ao estabelecimento
de situacGes de dialogo e reflexdo, nas quais as producdes televisivas preferidas pelas criancas
— 0s desenhos animados — assumiram a condi¢cdo de materiais pedagdgicos. Nestas situacoes,
denominadas “Oficinas de Leitura de Imagens”, foi possivel articular os objetivos
pedagdgicos, como professora, e 0s objetivos investigativos, no papel de pesquisadora,
conhecendo os curriculos dos desenhos animados sob o ponto de vista das criangas que
participaram da pesquisa.

E relevante narrar ndo sO as etapas, mas os desafios e impasses encontrados na
realizacdo das mesmas, e este relato podera elucidar o que afirmei a respeito do caminho
metodoldgico, que foi sendo desenhado e aprimorado no didlogo com o cotidiano

experienciado com o grupo.

55



5.1 IMPASSES, DESAFIOS E (DES)CONSTRUCOES: REFLETINDO A RESPEITO DAS
ETAPAS DA PESQUISA E DAS IMPLICACOES METODOLOGICAS DA
INVESTIGACAO COM CRIANCAS

Os objetivos da primeira etapa da pesquisa foram:

- compreender como Se processava 0 acesso e 0 uso da TV pelas criancas no ambiente
familiar;
- compreender as interacdes que as criangas estabelecem com as producdes televisivas,

manifestas no espaco escolar em geral e na sala de aula em particular.

Tendo em vista estes objetivos, interessava buscar respostas para as seguintes questdes:

- As criangas participantes da pesquisa tinham acesso a TV no ambiente familiar? Em
caso afirmativo, como esse acesso se processava (consumo individualizado ou
compartilnado de imagens, horario em que assistiam a programacao televisiva,
preferéncias concernentes aos géneros televisivos, acesso a outras midias)?

- Quais interacbes as criancas estabeleciam com as producbes televisivas, que
demonstravam no espaco da sala de aula e da escola, através de formas de expressao

como brincadeiras, jogos, narrativas e didlogos?

Para proceder ao estudo das questdes norteadoras dos objetivos da primeira etapa da
investigacdo, inicialmente conjuguei duas técnicas de producdo de dados: a Observacdo
Participante e a Entrevista Coletiva Semi-estruturada.

5.2 OBSERVANDO AS CRIANCAS, CONHECENDO SUAS

Optei pela Observacdo, pois esta técnica, além de permitir o contato e o envolvimento
aprofundado do pesquisador com o contexto investigado, apresenta a vantagem de permitir a
“coleta de dados em situagdes em que é impossivel outras formas de comunicagio” (LUDKE
e ANDRE, 1986, p. 26), como 0s momentos de interacdo entre as criangas, nos quais
conversavam, praticavam jogos ou brincadeiras.

Lidke e André (1986) salientam que o contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado, possibilitado pela técnica de Observacgdo na investigagdo educacional,

traz uma série de vantagens. Dentre elas, as autoras citadas assinalam que a observacéo direta
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permite a aproximagdo com a perspectiva dos participantes da pesquisa, pois: “Na medida em
que o observador acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode tentar
apreender a sua visdo de mundo, isto €, o significado que eles atribuem a realidade que os
cerca e as suas proprias agoes” (p. 26).

Na producdo de dados realizada através da técnica de Observacdo em abordagens
qualitativas, decisdes importantes a serem tomadas referem-se: a forma de inser¢do do
pesquisador no contexto em que a investigacdo sera desenvolvida; ao grau de participacdo do
pesquisador, e a explicitacdo ou ndo do seu papel e dos propdsitos da pesquisa (LUDKE e
ANDRE, 1986); a delimitacio de momentos e & escolha pela forma de registro das
observacgoes.

Como ja referi, minha insercdo no contexto de realizacdo da pesquisa deu-se na
condicdo de professora. Assim que optei por realizar a pesquisa na sala de aula em que atuava
como professora, cerca de duas semanas apds minha chegada na escola, tratei de falar com as
criangas, com seus pais e com a direcdo da escola a respeito da intencdo da investigacéo,
explicando-lhes meus propdsitos e objetivos. Com a autorizagio®™ desses sujeitos, o papel
assumido no cotidiano escolar foi o0 de observadora participante que, segundo Ludke e André
(1986), trata-se de um papel em que a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo
revelados ao grupo pesquisado desde o inicio da experiéncia da pesquisa.

Segundo Neto (1994, p. 59): “A técnica de Observagdo Participante se realiza através do
contato direto do pesquisador com o fenbmeno observado para obter informacdes sobre a
realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”. Para o referido autor, a importancia
dessa técnica revela-se no fato de possibilitar ao pesquisador captar uma variedade de
situacbes e fendbmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas, mas observados
diretamente na propria realidade, transmitindo, assim, o que ha de evasivo e imponderavel na
vida real. Além disso, “A observacdo ¢ chamada de participante porque parte do principio de
que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e
sendo afetado por ela” (ANDRE, 1995, p. 28).

Mello (2005, p. 63) também salienta a possibilidade de aproximacdo com o ponto de
vista dos sujeitos, alcangada por meio dessa técnica de coleta de dados, quando diz: “A pratica
da Observacdo Participante € um mergulho na cultura do outro [...] para entender sua ldgica,

sua ordem simbdlica, entrando na ‘teia’ social que constitui as relagdes internas do grupo”.

5 Os pedidos de autorizacdo para a realizagdo da pesquisa foram assinados pelos pais ou
responsaveis dos estudantes, pela direcdo da escola e pelas proprias criangas que, por meio de um livro
denominado “A historia da pesquisa”, foram convidadas a participar da investigagao.
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Nesta etapa da pesquisa, que teve inicio em abril de 2005, também recorri ao estudo
de documentos escolares, Regimento e Planos de Estudos, que reuniam informacfes a
respeito das familias, da origem e da formacdo do bairro em que a escola esta localizada e
onde as criancgas residem, estratégia que permitiu conhecer a histéria da formacéo do bairro
Cidade de Agueda e da Escola Municiapl Zelly Pereira Esmeraldo, narrada no capitulo
anterior.

Inicialmente, na tentativa de minimizar os efeitos da sobreposicdo dos papéis de
professora e de pesquisadora, estabeleci, como momentos para a realizacdo das observacoes,
aqueles em que as criangas ndo estavam envolvidas com as atividades escolares formais,
como 0s momentos da entrada na escola, o recreio, dentre outros, momentos que antecediam
0s intervalos e nos quais as criancas praticavam jogos e brincadeiras.

Os registros das observactes eram realizados por mim no diario de campo, ao término
dos encontros ou nos intervalos, pois tinha o cuidado de que a interrup¢do ndo comprometesse
a interagdo com o grupo (LUDKE e ANDRE, 1986). Contudo, eventualmente, registrava
alguns dados diante das criancas e isto Ihes despertava grande curiosidade.

As anotacdes no didrio de campo referiam-se ao registro dos dialogos, da descricao das
interacOes estabelecidas entre as criancas e a caracterizacdo do espaco da sala de aula e da
escola. Paralelo a estes registros descritivos, realizava outros que reuniam reflexdes
metodoldgicas acerca da relacdo estabelecida com o grupo e das formas como reagiam a
minha presenca no papel de observadora. Estes registros, acompanhados dos questionamentos
gue suscitavam, despertavam impressfes que levavam ao delineamento de novas estratégias
metodoldgicas.

No processo de registro das observacgdes, o diario de campo teve um papel fundamental,
constituindo-se como um instrumento metodoldgico reflexivo. Digo isto porque narrar as
experiéncias compartilhadas com as criancas, através da escrita no diario, permitia reconstruir
o cotidiano, trazendo a memadria, ndo apenas o0 visto e 0 ouvido, mas também o sentido através
dos siléncios, dos néo-ditos, das imagens, dos sons e das cores das interacGes, das relagdes,
dos espacos e das rotinas compartilhadas. Este processo permitia pensar acerca de quais as
criangas e quais as infancias estavam sendo investigadas. Sob esta otica, Dermatini (2002, p.

5) aponta a necessidade de levar em conta, nas pesquisas com criangas, os diferentes tipos de

16 Uma vez que a Observacdo é um processo continuo, foram realizadas coletas de dados por meio
desta técnica até o término das mesmas, em novembro de 2005.
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infancia, argumentando que: “A questdo dessa heterogeneidade dos tipos de criangas, do tipo
de infancia vivenciada, € uma questdo que o pesquisador sempre se deve colocar”.

Registrar as experiéncias observadas no cotidiano escolar era como reviver o vivido,
considerando as légicas do grupo de criancas. E eu buscava, com as anotacdes no diario, ndo
apenas documentar, mas, principalmente, compreender os significados que atribuiam as
acOes, aos objetos e aos espacgos para além da materialidade dos mesmos, penetrando, assim, o
universo simbolico infantil.

Destaco o papel singular que o diario de campo assumiu em todo o processo da
pesquisa, permitindo registrar as emocgdes e 0s sentimentos nas relacbes com as criancgas.
Quando meu olhar de observadora parecia desavisado ou direcionado por concepg¢des prévias
a respeito das criancas, o refletir possibilitado pela escrita permitia emergir o inusitado e
lancar olhares curiosos sobre 0 que parecia trivial e rotineiro. Nesta perspectiva, Neto (1994)
argumenta a respeito do papel do diario de campo no processo de observacdo, salientando que
sua importancia ndao deve ser subestimada. ‘“Nele diariamente podemos colocar nossas
percepcOes, angustias, questionamentos e informacdes que ndo sdo obtidas através da
utilizacao de outras técnicas” (p. 63).

Do mesmo modo, os percalcos com 0s quais me deparei nesta primeira etapa da
pesquisa foram registrados e, inicialmente, referiam-se a dificuldade em estabelecer vinculos
com o grupo para além das atividades escolares, o que dificultava minha interacao no papel de
pesquisadora. Conquistar a confianca das criancas exigiu paciéncia e, por vezes, a ansiedade
sentida despertou preocupacao.

Neste processo de incertezas, conhecer os fundamentos da pesquisa qualitativa, além
das técnicas de coletas de dados, foi de extrema relevancia, embora, aos poucos, fosse
percebendo que os livros de metodologia ndo traziam as respostas que buscava. Ficava claro
um dos maiores desafios que o pesquisador enfrenta ao optar por esta abordagem de pesquisa:
a condicdo de que cada caminho € Unico e peculiar, e assim € com cada grupo, comunidade,
enfim, cada contexto em que a investigacdo se desenvolve. Diante disto, nas pesquisas
qualitativas, a construcdo do caminho metodoldgico necessita orientar-se por uma postura
investigativa de abertura a reflexdo diante dos impasses e dos desafios que cada contexto, na
sua particularidade, revela ao pesquisador no processo da pesquisa. Como diz Lopes (2001, p.
93):

A reflexdo metodoldgica ndo é s importante como necesséria para
criar uma atitude consciente e critica por parte do investigador quanto
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as operagdes cientificas que realiza na investigacdo e quanto ao
guestionamento constante a que deve submeter 0s métodos ante as
exigéncias que Ihe impde a realidade.

Esta abertura a reflexdo, no processo da investigacdo, como observadora, levava a
pensar na minha relagdo com o0s sujeitos da pesquisa. Esta relagdo, neste caso, era também
entre professora e alunos e, aos poucos, tornava-se amigavel e confidvel. Mas, protagonizar
dois papéis no mesmo espaco gerava conflitos. Recordo que cheguei a pensar em desistir e
buscar outro campo empirico para a realizagdo da investigagao.

Se por um lado o contato didrio com o grupo constituia-se como um fator positivo, pois
aos poucos favorecia a interacao entre pesquisadora e criangas, por outro, criava situacdes que
pareciam “escolarizar” o processo da pesquisa.

Percebia em varios momentos das observacGes que, ao notarem meu interesse, as
criancas encerravam as brincadeiras, escondiam os brinquedos, temendo serem por mim
advertidas; falavam sussurrando para ndo serem ouvidas e, em alguns casos, chegavam a
advertir oralmente os colegas da minha aproximacdo, demonstrando receio e desconfianca
diante da minha curiosidade. Assim sendo, inicialmente percebi que as criangas ndo agiam de
forma esponténea, até certificarem-se, ao longo das observacgdes, que minha intencdo nao era
de julga-las ou de normatizar suas interacdes.

Levou algum tempo para que as criancas aceitassem o papel de pesquisadora que eu
assumia no contexto das aulas e do cotidiano escolar que envolviam atividades dirigidas e de
livre expressdo. Freqlientemente precisava reiterar as intengdes da pesquisa com 0 grupo, pois
as criangas tornavam a questionar sobre as anotag¢fes, perguntando o que, por que e para que
eu estava anotando. Ao observar, perguntava, conversava e recorria as explicacbes das
préprias criancas para esclarecer minhas interpretacbes, quando estas davam margem a
davidas.

Assim como as criancgas, eu vivenciei um processo inicial de estranhamento. De inicio,
o fato de os papéis de professora e de pesquisadora se entrecruzarem no espaco da sala de aula
provocava ansiedade, pois minhas expectativas frente ao estudo iam sendo alteradas e o
caminho trilhado mostrava-se demasiadamente incerto. O processo de observacao revelava
questdes que remetiam também a reflexdo acerca da identidade de professora e das relagdes
estabelecidas com os estudantes na sala de aula.

Deste modo, no contexto da pesquisa, fui compreendendo a impossibilidade de separar

0s papéis que traziam um duplo olhar: o da professora e o da pesquisadora. E isto tornou-se
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evidente para mim quando, no convivio cotidiano com as criancas, a fronteira entre o fazer
pedagogico e o fazer investigativo foi totalmente transgredida. Foi quando percebi que o
processo da pesquisa ndo podia ser separado do processo pedagdgico. Isto ficava evidente
quando, ainda que eu tentasse limitar os espacos da professora e da pesquisadora, estes eram
transgredidos pelo modo como ocupava o lugar na sala de aula ou como desenvolvia a
proposta pedagdgica. E num movimento pratico-reflexivo, fui percebendo a impossibilidade
de separar estes papéis, ja que minha formacdo profissional e identitaria assume um lugar de
guem ensina e aprende e, neste processo, a investigacdo faz parte da acdo pedagdgica.

Diante da constatacdo de que as criancas relatavam questdes acerca dos acontecimentos
e personagens da midia televisiva ndo apenas nos momentos delimitados para a realizacéo das
observacdes, mas em dialogos com os colegas e a professora nas situacbes formais de
aprendizagem, imprimi novos rumos e novas estratégias de coleta de dados, principalmente
no que se refere a observacdo. Tratei, entdo, de registrar as diversas expressdes, que se
apresentavam nas diferentes situaces do cotidiano escolar, pois elas também permitiam
pensar acerca dos objetivos da pesquisa.

Nas situacdes formais de ensino, as criancas associavam palavras, temas e conteldos
escolares com as informacdes acessadas através dos mais variados géneros televisivos como:
telenovelas, noticiarios, filmes, desenhos animados, documentérios e propagandas. Isto pode
ser constatado na passagem do diario de campo, em que registro a primeira impressdo acerca

das narrativas das criancas na sala de aula e que fazem referéncia aos materiais televisivos:

Interessante é que, diariamente, as criancas compartilham novidades
da TV com o grupo. Como o dia em que J pergunta gquem assistiu ao
filme de terror, demonstrando interesse e estupefacdo, quando N
conta sobre os episodios da Turma do Didi, considerando engracadas
as piadas racistas e machistas, ou quando T associa as palavras
novas que conhece ao enredo e aos personagens da novela América
(Diério de Campo, maio de 2005).

A freqliéncia com que as criancas relacionavam os conteddos escolares e as atividades
ligadas a aprendizagem da escrita com os materiais televisivos a que tinham acesso levou-me
a reconhecer a relevancia e a validade destes dados, que se constituiam como expressdes
espontaneas. Em vista disto, continuei registrando as falas das criancas expressas nas
situacOes de aprendizagem e as impressdes que suas narrativas despertavam. Trago um

segundo fragmento do diario de campo para explicitar minha afirmacao:
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Hoje R interrompeu minha fala ao explicar uma das atividades com
nimeros para contar sobre um filme que viu na TV. Sua fala
despertou o interesse das criancas de forma surpreendente. A exemplo
de R, seguidamente as demais criangas expressam-se na sala de aula
a respeito do que assistem na televisdo. O acesso a essa midia
aparece como uma das principais experiéncias que compartilham com
seus pais, irmdos e amigos (Diario de Campo, junho de 2005).

Paralelamente as observacgdes, procedi a realizacdo de uma entrevista coletiva com as
criangas. Esta coleta de dados também instigou reflexdes acerca das identidades de professora
e de pesquisadora, colocando em evidéncia a necessidade de ampliar a participacdo das

criancas na pesquisa.

5.3 ENTREVISTANDO AS CRIANCAS, REFLETINDO A RESPEITO DAS
INDENTIDADES DE PROFESSORA E DE PESQUISADORA...

Para organizar a entrevista levei em conta os dados coletados por meio das observacdes.
O convivio cotidiano com o grupo evidenciava que a modalidade de entrevista individual ndo
se apresentava como a mais adequada para conduzir esta coleta de dados. Como
demonstraram as observacdes, as criangas comunicavam-se pouco comigo na auséncia de
seus pares e algumas apenas em companhia de outras criancas tornavam-se abertas ao
didlogo. De acordo com Neto (1994), através da entrevista, o pesquisador busca obter
informes contidos nas falas dos atores sociais. Contudo “Ela ndo significa uma conversa
despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores [...] que vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada” (p. 57).

Minha intencdo era a de estimular um dialogo coletivo, orientado por um roteiro de
questdes relacionadas ao problema da pesquisa, mas ndo linearmente fixado e reduzido a ele.
Por isto, dentre as modalidades de entrevista, recorri a semi-estruturada ou semi-dirigida, ja
que ela “se desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
34).

A entrevista teve, como orientacdo para o didlogo com o grupo de criancas, 0

esclarecimento das seguintes questdes:
- Todas as criancas tinham acesso a TV no ambiente familiar?
- Em quais momentos do dia as criangas assistiam TV?

- As criancas assistiam TV sozinhas ou em companhia de algum adulto?
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- O que as criancas mais gostavam de assistir na TV e por qué?

Antes de simplesmente apresentar as informacOes coletadas por meio dos
guestionamentos citados acima, penso na relevancia de contextualizar a situacao da entrevista,
narrando os desafios e as alteracBes promovidas durante a sua conducdo. Entendo que
“descrever os elementos constitutivos do processo de recolha da voz da crianga”
(QUINTEIRO, 2002, p. 21) possibilita compreender falas, agdes, olhares e siléncios em
relacdo ao contexto em que essas reacdes se expressam, permitindo levar em conta as
possiveis interferéncias do espaco (escola, sala de aula), das identidades nele protagonizadas
(de professora, de pesquisadora e de alunos) e das interagbes entre entrevistadora e
entrevistados (adulto-criangas, professora-alunos, criangas-criangas).

Dando inicio a realizacdo da entrevista coletiva, conversei com as criancas a respeito do
que elas assistiam na TV. Elas demonstraram grande entusiasmo ao falarem acerca de seus
programas favoritos, citando acontecimentos e personagens ligados a alguma modalidade da
programacdo televisiva. Em seguida, sugeri que falassemos a respeito do que elas mais
gostavam de assistir na TV. As criancas aceitaram a proposta. Todos os dados e dialogos
foram registrados por mim no diario de campo.

Propus que as criancas, organizadas em pequenos grupos de quatro a cinco
componentes, elaborassem um desenho retratando o programa de TV de que mais gostavam.
Tomei esta decisdo porque as crian¢as costumavam pedir folhas diariamente para desenharem
e tinhamos desenvolvido o habito de conversar sobre suas producdes. Assim, percebia que a
elaboracdo de desenhos era uma atividade que as criangas demonstravam prazer ao
realizarem-na e que poderia assim ser articulada a entrevista.

Meu propdsito era de que suas producdes servissem como ponto de partida para a
entrevista coletiva, como estratégia para estimular as criancas a falarem a respeito dos
programas de televisdo que assistiam. Entdo, fui desenvolvendo a entrevista, perguntando
acerca do que tinham expressado.

Entretanto, a maioria das criangas alegou ter esquecido da proposta. Outras trocaram
seus desenhos com os colegas ou pediram que esses lhes fizessem o0s seus e, quando
solicitadas, nada falavam. Nestes casos, elas pediam mais folhas e elaboravam novos
desenhos que retratavam suas casas, Seus animais de estimacdo, seus brinquedos, suas
familias e, eventualmente, os personagens de desenhos animados, producéo televisiva que

identificaram como a sua preferida.
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As produgdes que seguem evidenciam retratacGes dos desenhos animados em meio a
cenas do cotidiano e contexto cultural de vivéncia das criangas. Além disso, foram elaborados
conjuntamente, como €é possivel perceber pelas assinaturas na mesma folha, fato que

impossibilitou a narrativa de escolhas individuais com base nos desenhos.
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Buscando um maior envolvimento das criangas na proposta, procurei novamente falar
da pesquisa e pedi a autorizacdo delas para proceder ao registro de suas falas. Neste momento,
algumas criancas fizeram pedidos em troca. N pediu para mexer no meu cabelo enquanto
conversdvamos; as demais criancas pediram mais folhas para desenhar e para conversar em
voz baixa em seus grupos.

As interacOes estabelecidas nos grupos durante a entrevista mostravam como as criangas
buscavam respostas homogéneas para as perguntas lancadas. Algumas recomendavam aos
colegas que dessem respostas iguais as suas, travavam acordos e comunicavam respostas
idénticas, ou entdo, ao ouvirem de seus pares respostas diferentes, as criangas reiteravam as
suas alertando para o fato. Antecipavam minhas agdes e falas, reproduzindo-as. Espreitavam
meus registros, dirigiam a outras criancas as perguntas da entrevista e seguravam o lapis,
tentando imitar minha escrita.

Diante destas constatacOes, percebi os desafios que se apresentam na pesquisa com
criangas. Mas estes desafios também referiam-se ao meu papel na investigacdo. Um caminho
que se constroi, tendo como pano de fundo a escola e havendo uma pesquisadora
protagonizando o “papel” de professora, assume-Se 0 risco de imprimir, a0 processo da
pesquisa, as marcas da escolarizagdo, como o julgamento de respostas e opinides formuladas
pelas criancas. Isto as levava a ndo agir de forma espontanea, como atestavam as observacdes
ou, como aconteceu na entrevista coletiva, a classificarem suas falas e agGes buscando
respostas homogéneas, confundindo as atividades ligadas a investigacdo com a realizagdo

obrigatdria de tarefas escolares.
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A reflexdo acerca da entrevista mostrou como a sobreposicao dos papéis de professora e
de pesquisadora intensificava a relagdo de assimetria entre entrevistadora e entrevistados, e
como as respostas e acOes das criancas eram afetadas, j& que buscavam a aprovacdo da
professora, dando respostas idénticas, pois imaginavam existir uma Unica e correta afirmacao
para os questionamentos langados.

Expressbes das criancas também evidenciavam a preocupagdo com os resultados e a
classificacdo de seus desenhos. Isto € constatado quando as criancas perguntavam se 0S
desenhos estavam bonitos, se estavam “certos”, se “valiam nota”, ou ainda se eu iria contar
aos seus pais 0 que elas falavam na sala de aula a respeito da TV. Também seria preciso
reconsiderar o papel do desenho infantil, pois o seu emprego como estratégia metodoldgica
foi limitado pela idéia de que assumia relacdo direta com a narrativa acerca de aspectos
visiveis nessa forma de expresséo.

As falas e as agOes das criangas levavam também a pensar no significado da aceitacao
em participar da proposta da entrevista ou, como alerta Dermatini (2002), os significados
embutidos no “querer” participar da pesquisa e da entrevista. Esse “querer participar”, por
parte das criancas, soava como uma opc¢do direcionada pela identidade de alunos que
protagonizavam naquele espaco e que deveria corresponder aos objetivos escolares.

Percebendo isto, decidi conversar com as criancas, alertando que ndo existiam respostas
“certas”, mas que cada uma delas deveria pensar e comunicar a sua propria resposta, que
poderia ser igual, semelhante, mas também diferente das respostas dos seus colegas. Tratei de
assinalar que os seus desenhos ndo seriam avaliados, assim como aquilo que dissessem, e que
eu ndo contaria para os seus pais ou familiares a respeito do que falassem sobre a TV, embora
eles tivessem permitido a elas participarem da pesquisa.

Minha intervencdo no desenrolar do dialogo coletivo tinha como meta superar
equivocos e desentendimentos com referéncia a proposta. Esta interferéncia permitia
reconhecer as vantagens da entrevista oral em relacdo aos questionarios e as entrevistas
escritas, visto que, como argumentam Lidke e André (1986), enquanto outros instrumentos
tém seu destino selado no momento em que saem das méos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista oral ganha vida ao se iniciar o dialogo entre entrevistador e entrevistado,
permitindo correcdes, esclarecimentos e adaptacfes que a tornam sobremaneira eficaz na
obtencgéo das informacdes desejadas.

Entretanto, o fato de anotar o que as criancas diziam causava-lhes desconfianca.
Associavam o registro no didrio aos procedimentos de avaliagdo. A questdo da autonomia

entre os papeéis de professora e de pesquisadora ndo era problemaética apenas para mim, mas
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também para as criancas, que demonstravam preocupacdo em responder as expectativas da
professora no papel que exerciam na sala de aula, que era o de alunos.

Ao final do processo da entrevista e superadas as primeiras limitacGes, foi possivel
constatar, pelas falas das criancas, que todas elas tinham acesso a um aparelho de TV no
ambiente familiar. Somente trés criangas afirmaram possuir dois televisores em seus lares.
Este dado afirma a marcante presenga da televisdo no cotidiano do grupo de criangas em
questdo e evidencia a relevancia de estudos na area.

As narrativas das criancas indicaram que elas assistiam a TV em companhia de algum
adulto ou dos irmdos, uma vez que, ao falarem a respeito do acesso a essa midia destacaram a
presenga dos familiares: “Eu vejo com o pai, a mée e os irmaos” N; “Eu vejo com o irmao, a
outra irma e a outra, e 0 pai € a mde também” L; “Eu assisto com 0 meu irmdo e com a
minha tia e, de noite, eu e 0 meu pai e a minha mae” RP.

As falas referentes aos horarios de acesso a programacdo das emissoras indicam que as
criancas assistiam TV em diferentes momentos do dia, inclusive a noite, confirmando a
hipdtese de que a programacdo pensada para o publico adulto é avidamente consumida por
criancas (POSTMAN, 1999). Mencionando os momentos em que assistiam televisdo, as
criancas disseram: “Eu vejo de manha, de tarde e de noite” NM; “Eu vejo de noite e de dia
[...] de noitezinha também. Eu acordo e vejo televisdo” RS; “Eu e a minha mée vemos de
manhd e de noite. A gente fica vendo TV até meia noite” J; “Eu assisto de manha e de tarde,
guando ndo tem aula, e de noite” M.

Ao citarem a programacao que assistiam, as criancas citaram os desenhos animados
exibidos na emissora Rede Globo, embora também listassem outros canais, todos eles de
acesso aberto ou gratuito, como SBT, Record e Bandeirantes.

Uma vez que as criancas assistiam a TV em diferentes horarios do dia, elas
manifestavam interesse pela programacgdo adulta, mas afirmaram preferir, “gostar mais” da
programacéo infantil, ou seja, dos programas que veiculam desenhos animados, novelas
infantis e brincadeiras, como aquele conduzido pela apresentadora Xuxa.

Expressaram sua predilecdo pelas modalidades da programacao infantil, mencionando
0s seguintes desenhos animados: Bob Esponja, Trés Espids Demais, Jackie Chan, Mega-man,
Homem-aranha, Bai Blaid, Dragon Ball Z. Além destes, citaram o quadro do programa TV
Xuxa, Olha o Bicho, e a novela infantil, Sitio do Pica-pau Amarelo. Entretanto, quando
propus que escolhessem apenas um desenho animado como o seu favorito, suas respostas

variaram entre Bob Esponja e Trés Espids Demais.
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Ao término da entrevista, conclui que as questdes que versavam sobre 0 acesso € 0 Uso
da TV no ambiente familiar e que encontravam respaldo nas ac¢bes das criangas eram
respondidas de imediato; enquanto as questfes que tratavam de suas preferéncias quanto aos
géneros televisivos e que ndo estavam objetivamente estruturadas, ao contrario, referiam-se
aos seus gostos, predilecBes e escolhas pessoais, essas causavam apreensao e ddvida. Por isso,
as criangas demonstraram receio em falar por que escolheram os desenhos animados como a
producdo que preferiam assistir na TV. Sendo assim, decidi retomar estas questdes num outro
momento, mas isto ndo poderia ser feito sem antes repensar minha postura como professora
na sala de aula.

As atitudes das criangas, no desenvolvimento da proposta da entrevista, remetiam aos
significados de vigilancia e autoritarismo da educacdo escolarizada e, em consequéncia, fui
percebendo e avaliando também o meu modo de ser professora naguele espaco, ou seja, 0 meu
papel no processo de ensino e aprendizagem, confirmando minha opg¢do em ser professora e
pesquisadora.

Na trajetoria da pesquisa, sob a 6Otica de uma pesquisadora, que era a0 mesmo tempo
professora na sala de aula, foram sendo tecidas reflexdes acerca da relagdo TV-crianca e TV-
escola, e acerca da articulacdo entre as agdes de ensino e pesquisa. Entdo, passei a reconhecer
de forma mais concreta a importancia e a necessidade de que os professores pesquisem e
produzam conhecimentos, tendo como campo empirico a escola e, como sujeitos, as criangas,
que compartilham um cotidiano repleto de “realidades” construidas pelos meios de
comunicacdo, em especifico a televisdo. Esta postura docente aproxima a educacao
escolarizada do cotidiano dos estudantes, promovendo novas relacbes e formas de
aprendizado na sala de aula. Este argumento encontra fundamento nas palavras de Fusari,

quando diz:

O professor, como o principal responsavel por planejamentos, planos
e desenvolvimento de uma competéncia comunicacional especifica na
educacdo escolar conectada & comunicagao social, precisa pesquisa-
la, conhecé-la, trabalhd-la melhor em suas transformagdes e
possibilidades (FUSARI, 2004, p. 108) [grifo da autora].

Nessa direcdo, Fazenda (2004) defende a conjugacéo das identidades de professora e de
pesquisadora para a superacdo da dicotomia, que acaba determinando a existéncia de dois
tipos distintos de profissionais: “os pesquisadores de um lado — reivindicando a soberania da
teoria — e os professores do outro — idolatrando a pratica — e, entre eles, a sala de aula” (p. 77).
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Essa dicotomia entre as acdes de docéncia e pesquisa, salienta a autora citada, acabam
por resultar em receituérios centrados na dimens&o prética da educacéo, vazios de critica e de
significado, ou em dissertacdes e teses com linguagem rebuscada e hermética.

Com o intuito de superar os limites metodoldgicos advindos da escolha da sala de aula,
em que eu atuava como professora, como contexto da investigacdo, na continuidade do
estudo, tentei minimizar as marcas da escolarizacdo nos processos de coleta da voz das
criangas e nas situacdes de aprendizagem, rompendo com posturas adultocéntricas!’ e
autoritarias. Assim, no contexto de um fazer pedagdgico, que era a0 mesmo tempo
investigativo, foi importante a tentativa de subverter os discursos e as relagdes
comunicacionais, tradicionalmente instituidas pela cultura escolar, reveladas em falas que
reforcam éxitos e que privilegiam uma visdo univoca do conhecimento, tais como: “muito
bem”, “esta certo”, “quem ¢ que sabe?”, ou “faz direito”.

A producdo de dados, realizada atraves da entrevista, também instigou reflexdes acerca
das implicacbes metodoldgicas que provinham da op¢do em eleger as criangas como sujeitos
da investigacdo, o que implicava aventurar-se por um caminho repleto de desafios, de
impasses e de reelaboraces.

E foi nesta trajetoria de didlogo com o cotidiano, de constante negociacdo com as
marcas, 0s sinais e o0s rastros deixados a medida que a estrada se construia que, assim como
percebi a impossibilidade de separar as identidades de professora e de pesquisadora, e o fazer
pedagdgico do fazer investigativo, levei em conta a necessidade de ampliar a participacao das
criangas nos rumos da pesquisa.

Logo que procedi as primeiras observagdes, tratei de refletir mais profundamente acerca
das implicacbes metodoldgicas da investigacdo com criangas. Além das observaces, as
constatacGes advindas da realizacdo da entrevista coletiva também afirmaram a necessidade
de reflexdo metodoldgica, pondo em evidéncia desafios que se enfrenta ao trabalhar com esse
grupo etario, pois, como argumenta Quinteiro (2002), a entrevista, tal como € concebida, tem
se mostrado como um instrumento pouco adequado na pesquisa com as criancgas.

O dialogo entre instancias tedrica e empirica, estabelecido na trajetdria da investigacao,
assinalava que as propostas lineares de pesquisa, previamente planejadas em etapas e
centradas apenas no ponto de vista adulto, ndo se adequavam a tentativa de eleger as criancas

como sujeitos numa investigagao.

1 Para Kramer (2003) incorre-se no erro do adultocentrismo, olhando as criancas de cima e ndo na
altura dos seus olhos, ou seja, deixa-se de ver 0 mundo que se apresenta a sua altura e as suas formas de
compreendé-lo.
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Na trajetdria da pesquisa, a tentativa de descentramento do olhar adulto em relagéo as
criancas e a opgao em elegé-las como participantes da investigacdo remeteram a um repensar
de posturas e de concepcdes, influenciando as estratégias metodoldgicas e colocando em
xeque minhas crengas a respeito das criancas, como pesquisadora e professora. Percebia que
as representacdes e as imagens que tinha a respeito das criancas, influenciadas por minhas
memorias e experiéncias pessoais, povoavam as reflexdes tecidas no convivio com as
criangas. Aos poucos, ao contrastar estas crengas com as elaboracfes que o convivio com as
criancas suscitavam, estas representacdes iam sendo ressignificadas. Neste sentido, Alderson
(2003) salienta que a reflexividade investigativa na pesquisa com criangas envolve o repensar
acerca da forma como as nossas proprias biografias, perspectivas e valores afetam todo o

trabalho de investigacdo. Apresentando idéias afins, Delgado (2005, p. 2) diz:

A infancia é uma construcdo historica e por isso nos, profissionais e
pesquisadoras/es da infancia, também ndo estamos isentas/os do
processo de construir concepcdes e representacfes das criancas que
nos fazem agir de forma preconceituosa, quanto mais estereotipado o
corpus de idéias que fomos armazenando sobre o que significa ser
crianga.

Reconhecer as criangas como seres do presente, produtores e criativos, permitia
questionar as concepg¢des e posturas docentes que ainda permeiam os curriculos de muitas
escolas: préaticas autoritarias, que concebem as criancas como seres que precisam ser
disciplinados e preparados para o futuro. “Uma das principais conseqiiéncias da idéia de
pensar as criangas como um projeto para o futuro € a construgdo de seres alienados de si, na
medida em que vivem um tempo que ndo € 0 Seu, mas sim um tempo imposto a ele(as)”
(BARCELOS, 2004, p. 35).

Todavia, convém ressaltar que ndo foi tarefa facil descentrar o olhar que trazia uma
dupla implicancia em relacdo as criancas: a 6tica da professora e da pesquisadora que se
sobrepunham.

Do mesmo modo que as crencas a respeito das criangas modificaram-se na trajetoria da
pesquisa, as crengas a respeito das relagdes que as criancas estabeleciam com as midias
audiovisuais e com os materiais televisivos foram sendo questionadas. Se as criangas
atribuiam significados diversos ao contexto escolar, quando se mostravam capazes de
subverter, redimensionar, burlar, transgredir espacos, normas e regras na sala de aula, como

poderiam reproduzir irrefletidamente e passivamente o que assistiam na televisdo? Poderiam
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as criancgas perder a sua capacidade de inventividade e a singularidade que demonstravam nos
processos de interacdo com as culturas adulta e escolar diante da comunicagédo televisiva?
Estas eram questdes que contestavam muitas das crengas que eu tinha a respeito das
produgdes televisivas e acerca de suas influéncias “sobre” as criangas. Eram crengas que iam
sendo desconstruidas, evidenciando a fragilidade dos modelos metodoldgicos centrados em
assercOes adultas, que tentam prever 0 que pensam e como se comportam as criangas, sem
conviver com elas ou sem, ao menos, consulta-las.

Assim também fui percebendo, em concordancia com o que recomendam Sarmento e
Pinto (1997), Dermatini (2002) e Gobbi (2002), a necessidade de que a metodologia da
investigacdo fosse construida em constante acordo com as criangas, e isto requeria que a
pesquisa e as relacbes na sala de aula fossem desenvolvidas segundo uma idéia de pesquisa
ndo sobre criancas, mas com criangas, permitindo que estas se constituissem, ao lado da
pesquisadora, como autoras da prépria investigacao.

Negociar, manter acordos e coloca-las a par das intengdes da pesquisa foram decisGes
metodoldgicas tomadas ja no planejamento da pesquisa, sendo aprimoradas no contexto de
sua realizacdo. Posturas que apontam para a necessidade de questionar métodos que ignoram
as perspectivas e os direitos das criancas, enganando-as ou preocupando-as com observagoes
e estudos realizados secretamente, quando s&o colocadas em situacOes estranhas
(ALDERSON, 2003), foram privilegiadas neste estudo.

Esse repensar, possibilitado pelo questionamento metodoldgico permanente no processo
da pesquisa (GALIAZZI, 2003), permitiu ampliar a participacdo das criangcas nos rumos da
pesquisa, levando em conta seus interesses, disposicOes, desejos e expectativas, 0 que
contribuiu para que os educandos reconhecessem a importancia da diversidade de respostas,
da pluralidade de idéias e de pontos de vista, ndo apenas para a pesquisa, mas para as relaces
e para o tratamento das aprendizagens construidas e compartilhadas na sala de aula.

Neste sentido é que o0 estudo aproximou-se da abordagem de pesquisa-acdo, pois a
postura investigativa reflexiva e questionadora possibilitou interferir nos rumos da acéo
docente, provocando mudangas de concepcdes e de posturas na professora-pesquisadora e
também nas criangas, quando estas foram convidadas a refletir coletivamente e de modo
prolongado acerca de suas vivéncias culturais concernentes ao consumo televisual e a
partilhar escolhas e decisdes tornando-se sujeitos na trajetoria do estudo.

Retomando o objetivo de conhecer as preferéncias das criangas quanto aos materiais
televisivos, organizei coletas de dados articuladas ao fazer pedagdgico na sala de aula. Pelo

fato de o contexto de realizacdo da pesquisa tratar-se de uma classe de alfabetizacao, busquei,
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através do fazer investigativo, conhecer a cultura televisual dos educandos e,
concomitantemente, estabelecer processos alfabetizadores.

A partir de entdo, a atitude de negociar com as criancas, abandonando posturas
autoritarias, tornou-se uma atitude diaria na sala de aula, ja que as a¢des de ensino e pesquisa
estavam imbricadas e ndo poderiam ser separadas. Tratei de ndo interferir quando as criancas
negociavam espacos e materiais, e de ouvi-las acerca das disposi¢Oes para a participacdo nas
propostas das oficinas. Estas estratégias foram organizadas com o intuito de aprofundar
questdes relacionadas as preferéncias das criancas pelas producgdes televisivas, bem como,

conhecer seus pontos de vista.

5.4 REALIZANDO OFICINAS...

Oficina 1: “Falando sobre a televisdo: o que mais gostamos e 0 que menos gostamos de ver
na TV?”

Esta oficina teve como objetivos:
- conhecer as preferéncias das criangas concernentes aos géneros televisivos;

- conhecer 0os motivos que levavam as criancas a preferirem determinados géneros da
programacdo televisiva.

Para introduzir o tema “Televisdo”, contei as criangas a historia do livro “Liga-desliga”,
de autoria de Camila Franco. Conversamos a respeito da troca, da inversao que existe entre 0s
personagens da histéria: um menino e uma televisao.

Apos o didlogo acerca da historia, propus as criangas uma conversa sobre a televisao.
Elas aceitaram a proposta. Apresentei o tema da oficina: “Falando sobre a televisdo: o que
mais gostamos e o que menos gostamos de ver na TV?”. As criangas falaram a respeito de
suas preferéncias quanto as modalidades da programacéo televisiva e suas respostas foram
sendo registradas em dois painéis.

Falar a respeito das producdes televisivas de que mais e menos gostavam despertou
grande interesse nas criangas. Para minha surpresa, mesmo as criangas que pouco Se
expressavam na sala de aula mostraram-se motivadas ao citarem seus programas favoritos.

Em alguns momentos tornava-se impossivel compreender o que elas diziam, pois todas

falavam ao mesmo tempo, tamanho o entusiasmo em participar da proposta.
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Além do entusiasmo que transparecia em suas falas e movimentos, outras questdes
relativas a participagcdo na oficina puderam ser observadas: em primeiro lugar, o confronto
entre meninas € meninos, pois as meninas citaram nao gostar dos “desenhos de guri”’; o
mesmo aconteceu com 0S meninos, que disseram que 0 que menos gostavam de ver na TV
eram os “desenhos de guria”. Tais questdes serdo abordadas no capitulo em que analiso o
fator género como diferenciador das escolhas das criangas pelos desenhos animados.

Em segundo lugar, questbes vinculadas ao consumo de produtos anunciados na TV e
caracterizados por personagens de desenhos animados e seriados infantis também foram
mencionadas. As criangas falaram a respeito dos produtos que possuiam ou que desejavam
consumir. Demonstraram amplo conhecimento a respeito de tais produtos, citando as marcas e
0S acessorios que os acompanhavam. Estas consideracfGes estdo reunidas no texto em que
analiso as relacdes de consumo estabelecidas no grupo de criangas, intermediadas pelos
personagens de desenhos animados e pelas propagandas televisivas.

Também foram mencionadas, pelas criancas, questdes referentes ao acesso a diferentes
canais. Ao mencionarem os desenhos animados que assistiam, modalidade da programacao
que elegeram como a sua favorita, as criangas citaram o0s canais de veiculacdo dos mesmaos,
pois algumas delas ndo os conheciam.

No decorrer da atividade, as criancas também falaram acerca do acesso e uso de outras
midias, como o videocassete, 0 DVD e os videogames. Foi interessante poder ouvir a respeito
do espaco ocupado por essas midias nos cotidianos e nas interacdes das criancas. Essas
questdes emergentes também foram registradas no diario de campo e compdem o material de
analise.

Apos a confeccdo dos painéis com os programas citados pelas criancas, cada uma delas
procedeu a registros escritos em seus cadernos.

Por sugestdo das proprias criancas, os painéis foram fixados na sala de aula, pois
queriam que a turma de alunos do outro turno conhecesse o que nés estadvamos estudando a
respeito da televisdo. Esta era uma préatica habitual entre nds, a de expor nossas producgdes
acerca dos assuntos e temas que estdvamos conhecendo na sala de aula, fosse no interior dela
ou no corredor da escola. Isto também contribuia para criar um ambiente alfabetizador, uma
vez que as criangas tinham sempre a vista as palavras que conheciamos e escreviamos durante
as coletas de dados da pesquisa.

ApOs 0s registros, perguntei as criancas se gostariam de falar a respeito do porqué de
suas preferéncias por determinados géneros da programacdo televisiva. Elas pediram para

elaborar desenhos. Providenciei as folhas, mesmo tendo presente que o desenho é uma
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estratégia metodoldgica complexa na pesquisa com as criangas, o que foi verificado no
processo da entrevista coletiva.

Entretanto, para minha surpresa, todas as criancas elaboraram desenhos relacionados a
proposta. E penso que isto se deve ao fato de a proposta estar articulada as situacdes de
aprendizagem e devido ao nivel de envolvimento das criangas com a tematica. A medida que
terminavam seus desenhos e vinham até mim para mostra-los, as criancas perguntavam se
poderiam “contar” a respeito do que tinham desenhado sobre o programa de TV de que mais
gostavam. Assim, as criancas simplificaram a proposta e subverteram minhas tentativas de
objetiva-la através do formalismo académico das técnicas convencionais de coleta de dados.

Embora, para algumas criangas o desenho se assemelhasse a brincadeira, percebia a
preocupacdo com os resultados. Isto ficava evidente em algumas de suas acdes na busca pelo
“desenho ideal”, aquele que mais se aproximasse da representagdo “real” do que desejavam
retratar. Tentavam imitar as figuras disponiveis na sala de aula e até copia-las, colocando as
imagens dos personagens de desenho animado que desejavam retratar debaixo da folha de
desenho. Um questionamento emergia destas constatacdes: a preocupa¢do com que o desenho
ficasse “bonito” poderia levar as criangas a subordinar suas escolhas as produgdes televisivas
e aos personagens que entendiam que melhor poderiam expressar? Aos poucos fui percebendo
que isto ndo acontecia, pois, ao mostrarem seus desenhos, as criancas faziam comentarios que
evidenciavam suas escolhas e, em alguns casos, expressavam sua insatisfacdo: “Nao ficou
muito bom” P; ou “Eu ndo soube fazer direito” RS.

Esse interesse das criancas em expressar seus pontos de vista através dos desenhos
levava a refletir a respeito da necessidade de criar um ambiente pedagdgico na sala de aula
que ndo didatizasse as producbes das criangas (GOBBI, 2002), enquadrando-as segundo
expectativas que as levam a busca por estere6tipos. E isso trazia, igualmente, a necessidade de
atribuir ao desenho a mesma importancia de outras linguagens que sdo valorizadas e
enfatizadas pela escola, como a escrita. Uma concep¢do que requeria a superacdo da
compreensdo dos desenhos como “meros preenchedores de tempo entre uma atividade e outra
tida como mais importante, 0 que prevalece até hoje nos espacos escolares, somados a
ansiedade daqueles que tém contato com essa producdo infantil e esperam que elas se
aproximem das producdes adultas” (p. 76).

Ao falarem de suas predilecdes quanto aos desenhos animados, as criangas expressaram
as mesmas escolhas da entrevista: Bob Esponja, preferido tanto por meninos quanto por

meninas; e Trés Espids Demais, citado apenas pelas meninas.
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Mas, nesta oficina, os meninos do grupo também citaram o seriado Power Rangers
Forca Animal que, na época da realizacdo da entrevista, passou a ser exibido no programa TV
Xuxa. Essa nova resposta das criancas assinala o carater dinamico do estudo e explica a
margem de diferenciac@o nas escolhas do grupo, verificada entre a entrevista e a oficina, pois
as preferéncias das criangas oscilavam em concordancia com as mudancas da programacao
televisiva a que tinham acesso.

Ao final deste dia, entreguei a cada crianga um bilhete com a seguinte inscrigao: “Clube
do Brinquedo: para se tornar um membro desse clube leve para a escola amanhd o seu
brinquedo favorito!”. Combinamos que continuariamos a conversar a respeito da TV no nosso

préximo encontro.
Oficina 2: “O que vocé prefere: ver televisao ou brincar na rua?”

Nesta oficina, apresentavam-se como objetivos:
- conhecer os brinquedos e as brincadeiras preferidos pelas criancas;
- investigar as brincadeiras, como manifesta¢6es das culturas de infancia, em interacéo
com as producdes televisivas a que 0 grupo tinha acesso.

Nesta segunda oficina, optei por investigar as brincadeiras, porque, a partir dessa forma
de manifestacdo das criangas, 0 grupo expressava temas e personagens das producoes
televisivas a que tinham acesso. Uma vez que as brincadeiras se relacionam com o contexto
social e cultural no qual as criancas se inserem, “A cultura ladica incorpora, também,
elementos presentes na televisdo, fornecedora generosa de imagens variadas” (BROUGERE,
2004-3a, p. 53).

Associada as situacdes de aprendizagem na sala de aula, solicitei as criangcas que

levassem seus brinquedos preferidos para a sala de aula. Ao chegar na escola, ja era possivel
avistar a concentracao de criangas que exibiam ursos, carrinhos, telefones, bonecos e bonecas,
bolinhas de gude e cartas, despertando a atencao das outras criancas da escola.
Contudo, na sala de aula, constatei que cerca da metade da turma ndo havia levado seus
brinquedos. Confesso ter ficado surpresa, pois seguidamente as criancas levavam para a
escola brinquedos e jogos, e imaginei que ficariam motivadas com a proposta. Tratei de
conhecer as razdes para o acontecido.

As criangas contaram que seus pais ndo haviam permitido que levassem os brinquedos

para a escola, pois esta era “um lugar de estudo e ndo de brincadeira”, expressao de um dos
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meninos, cuja mae ndo havia acreditado que era “verdade” ser permitido levar brinquedos
para a sala de aula.

As atitudes dos pais evidenciavam as crengas dos adultos em relacdo ao brincar e a
brincadeira, assim como ao papel social da escola. Como salienta Brougere (2002), no mundo
adulto, o brincar caracteriza-se por oposi¢do ao que € serio, ao trabalho. As prdprias criangas
se apropriam dessas crengas e a escola ndo é percebida por elas como um espaco para a
brincadeira livre de san¢6es ou ndo subordinada a objetivos didaticos.

A esse respeito, Prado (2002) assinala gque, nos espacos escolares, assim como no
imaginario de muitos adultos, a brincadeira é normatizada para responder a objetivos pré-
determinados. O brincar é visto como atividade através da qual, predominantemente,
desenvolvem-se percepcdes, habilidades fisicas, motoras, de raciocinio e aquisicdo de
conteudos através da intervengdo das professoras, “definindo formas, regras e objetivos,
promovendo, estruturando e organizando 0S espacgos para sua promogdo entre as criancgas,
num jogo que valoriza a brincadeira contida, adestrada, dirigida” (p. 105).

Ainda que metade da turma ndo tivesse levado os brinquedos para a sala de aula,
assegurei a todas elas a possibilidade de participarem da proposta. Mesmo sabendo que
poderiam participar da proposta, algumas criangas improvisaram brinquedos, reunindo objetos
e materiais emprestados pelos colegas.

Cada crianca contou a respeito do seu brinquedo favorito, mas nem todas as falas
despertavam interesse e entusiasmo. Os brinquedos “da moda”, em especifico aqueles que
eram alvo de campanhas publicitarias na TV e que representavam herdis/heroinas e
personagens de desenhos animados, concentravam a atencdo das criancas. Assim, as
narrativas acerca dos brinquedos e das brincadeiras vinham marcadas por questbes que
remetiam ao consumo de produtos.

A proposta permitiu conhecer os brinquedos e as brincadeiras preferidas pelas criancas,
os significados que eles evocavam e compreender o brincar e a brincadeira como importantes
elementos da cultura infantil, em interagdo com outras culturas, como a cultura adulta e a
cultura das midias.

Nesse encontro elaboramos um relatorio que reunia os nomes das criancas, suas idades e
respectivos brinquedos favoritos. Também registramos 0os nomes dos brinquedos mais
variados e organizamos este registro em ordem alfabética. Elaboramos livros com os desenhos
dos brinquedos e seus nomes. Conhecemos o livro “A loja de brinquedos”, de Rubem Alves.

Proximo ao término deste encontro, sugeri que as criangas contassem se preferiam ver

televisdo ou brincar na rua, fora do ambiente domiciliar, pois a cultura do bairro tinha como
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tracos as brincadeiras e 0s jogos ao ar livre e desejava compreender como essas interagoes
dividiam espaco com 0 acesso as producdes televisivas em seus cotidianos. Disse que
poderiam escrever, desenhar ou apenas falar. Novamente, todas as criancas pediram folhas
para desenhar e depois narraram suas escolhas e o que haviam expressado.

N&o tive dificuldades em obter os desenhos para os fins da pesquisa. Cheguei até a dizer que
os devolveria ap6s providenciar cdpias dos mesmos, mas as crian¢as ndo se importaram em
recebé-los de volta.

Ao final desta etapa da pesquisa, tinha em médos uma grande quantidade de dados que
permitiam caracterizar o contexto da escola e conhecer os sujeitos participantes do estudo,
analisando as interacGes que as criancas estabelecem com as producgdes televisivas: desenhos,
registros de falas, didlogos e descricdes de interacdes no diario de campo elaborados nos

papéis protagonizados naquele espaco como professora e como pesquisadora.

5.5 OFICINAS DE LEITURA DE IMAGENS: REFLETINDO ACERCA DO CURRICULO
DOS DESENHOS ANIMADOS EM SALA DE AULA

Na segunda etapa da pesquisa, tinha como objetivos:

- oportunizar momentos de reflexdo e debate acerca dos enredos e personagens dos
desenhos animados em sala de aula, buscando conhecer os pontos de vista das
criancas acerca dos temas focalizados por essas producdes;

- abordar a linguagem do desenho animado, e o conhecimento dos recursos que integra,
em situacOes formais de ensino; estabelecendo processos alfabetizadores.

Na continuidade da pesquisa, tendo em vista os dados coletados na etapa anterior,
quando foram realizadas varias observacGes, uma entrevista coletiva e duas oficinas com o
intuito de compreender como se processava 0 acesso e 0s usos da TV, bem como conhecer a
programacdo televisiva assistida pelo grupo e suas predilecdes, procedi ao planejamento e
estabelecimento de situacdes de debate, reflexdo e producdo em sala de aula, nas quais 0s
desenhos animados indicados pelas criangcas como os seus favoritos assumiram a condicéo de
materiais pedagogicos. Estas estratégias de ensino e pesquisa foram denominadas “Oficinas
de Leitura de Imagens”.

Ao pensar nas estratégias de coletas de dados nesta etapa da investigacdo, alguns
pressupostos teoricos apontados por estudiosos do ambito TV-escola orientaram minhas
decisfes, permitindo a ampliacdo de entendimentos acerca das possibilidades de insercdo das

producdes televisivas, em especifico, dos desenhos animados, em propostas pedagogicas.
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A TV é mais que um recurso audiovisual

Considero importante frisar o entendimento de que a TV ndo € um mero suporte ou
recurso de ensino a ser empregado pelas professoras e professores em sala de aula. A insercéo
dessa tecnologia nas praticas educativas deve vir acompanhada da promocdo de reflexdes
acerca dos recursos de linguagem que utiliza e do tipo de comunicacdo que empreende ao
dirigir-se aos telespectadores, além da intencionalidade e dos propésitos em jogo em cada
uma de suas produgdes.

O argumento de que se deve superar a concepg¢do das tecnologias e midias na escola,
como ferramentas ou recursos de ensino, é defendido por Porto (2003), quando alerta para o
fato de que as midias ndo devem ser pensadas como auxiliares de um ensino preocupado com
a ilustracdo de suas proposicdes, “o qual, frequentemente, se completa com a tomada da
‘representacdo’ pela ‘realidade’, subaproveitando a potencialidade reveladora da
representacao utilizada e distorcendo a realidade que pretende ser focalizada™ (p.84). Ainda
de acordo com a autora, ndo se deve incorrer no erro do ufanismo pela tecnologia e pensa-la
como solugdo/panacéia para os problemas educativos.

Moran (2000) ressalta a relacéo entre a postura dos professores e 0 uso que fazem das
tecnologias, nas experiéncias que buscam integrar os meios de comunicacgao na escola. Esse
autor atenta para o fato de que a presenca das midias no espaco escolar ndo garante a
promocdo de mudancas e a ruptura com metodologias de ensino que mantém distantes
professores e alunos, pois elas também podem ser utilizadas no trabalho docente de forma
defensiva, superficial e controladora.

Fundamentada nessas assercdes, tratei de pensar nas propostas das oficinas. Logo de
inicio percebi que esta tarefa consistiria num instigante desafio, pois precisava responder aos
objetivos pedagdgicos e investigativos, uma vez que conjugava os papéis de professora
alfabetizadora e de pesquisadora na sala de aula.

A formacéo docente requer énfase no trabalho com as midias levando em conta as diferentes
formas de linguagem

Refletindo acerca de minhas experiéncias académicas, reconheco que a disciplina de

Tecnologia Educacional, cursada na graduagédo, ao ocupar-se exclusivamente com discussdes

acerca da veiculacdo de videos didaticos e da forma de operar a TV e o video, ndo tinha a
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preocupacdo em desenvolver a compreensdo de que o uso das midias na escola deve superar o
entendimento das tecnologias como neutras e instrumentais (BUCKINGHAM, 2002).

Entretanto, como ja sublinhei nos capitulos precedentes, tomando como referéncia
minha trajetoria como pesquisadora e professora dos anos iniciais, e ainda os argumentos
defendidos por estudiosos interessados em compreeender a relacdo TV-crianca, a televisdo é
mais que um suporte ou recurso, porque também educa. Essa condi¢do afirma a necessidade
de que os cursos de formacdo de professores enfatizem o uso das midias como fontes de
aprendizagem e ndo como recursos para tal, que se prestam apenas a ilustracdo de conteudos
(NAPOLITANO, 2003).

Contudo, como argumenta Magaldi (2003), embora o0 contexto brasileiro seja
fortemente marcado pela presenca da televisdo e que a maior parte da populacdo brasileira
ndo tenha acesso a outras fontes de informacdo, a educacdo escolar tem respondido a esse
quadro com lamentavel desinteresse: “muito pouco tem sido feito para oferecer aos
educadores abordagens esclarecedoras e instigantes sobre a midia televisual com o objetivo de
suscitar atengdo, despertar ¢ alimentar a necessidade de aprender mais sobre a questao” (p.
113).

Sem contar com uma formacdo voltada para o trabalho com as produ¢des da midia
televisiva na escola, pensar em trabalhar com a sua linguagem, fundada na sensibilidade e
emocdo, nas situacBes formais de ensino, foi uma tarefa ardua. Retomei varias vezes as
propostas, pois, como ja salientei ao apresentar as escolhas metodoldgicas, minhas
compreensdes foram sendo ampliadas gradativamente, a partir das observacfes, das
narrativas, da participacdo das criancas na pesquisa e também através dos fundamentos
tedricos concernentes a inser¢do da TV nas situagdes de aprendizagem.

Neste processo percebia que, para dar conta dos desafios que a comunicacéo televisual e
as midias em geral colocam a educacdo escolarizada, é preciso abrir espaco para outras
linguagens e experiéncias na escola que ndo estejam fundadas unicamente nos objetivos de
uma formacéo cientifica e racional. Conforme ressalta Porto (2003), a maioria das linguagens
utilizadas nos textos pedagogicos e nas instituicdes escolares em geral ndo valorizam a
emocdo e os sentimentos: “Pretendendo aproximar-se de uma fala “mais cientifica”, as
linguagens utilizadas na escola afastam-se de seus interlocutores” (p. 95).

A esse respeito, Kellner (1995) posiciona-se, lembrando que a nocdo de educacdo e
alfabetismo esta centrada no desenvolvimento de habilidades que sdo especialmente

aplicaveis a cultura impressa e, enquanto as mensagens e espetaculos da midia inundam a
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cultura cotidianamente, continua-se utilizando o livio como uma fonte exclusiva de
conhecimento.

Porto (2003) destaca ainda a necessidade de que as praticas pedagdgicas no ensino
formal considerem as diferentes linguagens culturais e enfatiza a possibilidade de que a escola
auxilie os alunos a estabelecerem relagdes entre o seu cotidiano, o da midia e o da sociedade,
e a perceberem alguns significados e criagdes midiaticas.

No entanto, a pesquisadora alerta que “a relagdo da escola com 0S meios de
comunicacdo vai além da formacdo do receptor critico, que configura uma educacédo para a
midia” (2003, p. 84). Isso porque assim, segundo Porto, estariamos apenas reproduzindo o
modelo cognoscitivo até entdo adotado pela escola. E preciso abrir espaco para as diversas
linguagens, as emocdes e a sensibilidade dos estudantes, pois a educacdo ndo pode ser
reduzida a dimensao racional: “Para que a relagdo com os meios ganhe espaco, € preciso que a
escola proporcione um ambiente educacional que ndo tolha a sensibilidade, a intuicdo e o
imaginario do aluno” (PORTO, 2000, p. 34).

O trabalho com as producdes televisivas deve partir dos interesses dos estudantes

Os dados procedentes da etapa anterior serviram como ponto de partida para a
organizacdo das oficinas. Portanto, optei por abordar os desenhos animados nas oficinas, ndo
porque esse género televisivo seja o tipo dominante de programacao infantil, como assinala
Nilsson (2000), mas porque essa modalidade foi indicada pelas préprias criangas como sua
favorita na entrevista coletiva realizada com o grupo e demais oficinas em que se expressaram
acerca do que mais apreciavam assistir na TV.

Entendo a relevancia de que o trabalho com a televisdo, assim como toda a experiéncia
escolar, leve em conta os interesses dos prdprios estudantes. Nesse sentido, Napolitano (2003)
adverte para a relevancia da escolha de materiais compativeis com os interesses da classe no
trabalho com as produgdes televisivas: “€ importante que o professor conheca a cultura
televisual do aluno e trabalhe com ela para iniciar a sua experiéncia, sem impor programas ou

fontes completamente estranhos ao grupo” (p. 44).

E preciso articular a proposta de trabalho com a TV aos objetivos da série escolar
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Além de ter como ponto de partida os interesses e preferéncias do grupo na escolha da
programacéo televisiva a ser abordada nas oficinas, um outro aspecto a ser considerado
referia-se a adequacdo da proposta aos objetivos da série escolar, cursada pelas criangas que
dela participariam. Tendo em vista que o0 grupo constituia uma classe de alfabetizacéo,
apresentava-se a necessidade de articular a linguagem do desenho animado a linguagem
escrita, mas sem desconsiderar as outras formas de linguagem expressas pelas criangas através
da fala, do movimento, do desenho, etc.

A articulacdo entre as diversas linguagens na escola mostra-se desafiadora quando
consideramos as criangas em processo de alfabetizacdo, j& que, tradicionalmente, a énfase
nessa etapa da escolarizacdo recai sobre a linguagem escrita. Dias (2000), argumenta que a
escola, ao super-valorizar 0s conhecimentos e procedimentos do ensino ligados a
aprendizagem da linguagem escrita restringiu, e o faz até hoje, o espaco para as diferentes
linguagens, restringindo também os afetos, o movimento, o humor.

Ainda no entender de Dias, ndo se pode conceber a alfabetizagdo como um processo
restrito a aprendizagem de habilidades e de técnicas de leitura e de escrita. E preciso
considerar outras formas privilegiadas de comunicacdo como as linguagens oral, gestual e
musical. “A linguagem da infancia ¢ uma linguagem carregada de simbolismo, sentimentos,
emocoes, fantasias, gestos e ritmos” (2000, p. 101) e ao fragmentar as linguagens, a escola
fragmenta também a crianga.

Partindo desses entendimentos, planejei estratégias de coletas de dados articuladas as
situacbes de aprendizagem da linguagem escrita, considerando o desenho, a pintura, o
movimento e a oralidade em interagdo com as linguagens das producdes televisivas.

A aproximagcdo entre as diversas linguagens foi estabelecida na perspectiva que ja vinha
desenvolvendo como professora alfabetizadora ao longo do ano letivo, enfatizando o uso e a
funcdo social da leitura e da escrita, e priorizando a construcdo de significados nas situacdes
de aprendizagem em oposicéo ao treino repetitivo e fragmentado de letras e sons.

Nesse sentido, Ferreiro (2001), refletindo acerca do aprendizado da escrita, esclarece
gue hd uma acentuada diferenca entre as acdes de escrever e codificar, ler e decodificar.
Levando em conta essa distin¢do, a referida pesquisadora alerta para a necessidade de se
repensar a pratica escolar da alfabetizacéo, pois a escrita, enquanto sistema de representacéo
da linguagem, ndo € um produto escolar reduzido a um codigo de transcrigdo, mas um objeto
de uso social, com uma existéncia social.

Orientada por esta compreensao acerca do aprendizado da lingua escrita, pensei em

propostas focadas nas formas de uso dessa linguagem na comunicacdo empreendida pelos
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desenhos animados para fins de informagdo e entretenimento, sem esquecer o papel
fundamental da imagem e do som.

Deste modo, tratei de planejar situacfes de aprendizagem da escrita e de reflexdo acerca
do curriculo dos desenhos animados que evidenciassem as criangas o papel da linguagem
escrita nas producgdes televisivas, inclusive no seu processo de produgdo, como a construgao
de roteiros escritos, a descricdo de cenarios e de caracteristicas dos personagens, a leitura de
sinopses e de titulos de episddios. Paralelamente, entendia a importancia de que as criangas
se envolvessem em situacdes de debate e reflexdo acerca dos temas abordados pelos desenhos
animados, identificando estratégias e recursos de linguagem ao elaborarem seus pontos de

vista e expressarem suas compreensdes acerca dessa modalidade da programacao televisiva.

A Educacao Ambiental precisa ser realizada pela via da reflexao

Ao possibilitar situacdes de debate em sala de aula a respeito dos desenhos animados,
levei em conta o entendimento de que os problemas ambientais, que se apresentam em niveis
local e global, requerem um repensar de concepcdes e valores, que podem ser experienciados,
discutidos e problematizados coletivamente em espacos de convivio social como as escolas.

Nesse sentido, Barcelos (2002) argumenta que a Educacdo Ambiental brasileira no
ambito extra-escolar tem alcancado grandes avancos, caracterizando-se pela riqueza de
iniciativas e diversidade de experiéncias. Entretanto, alerta que 0 mesmo nao acontece com a
educacdo escolarizada, onde ainda se verifica a caréncia de iniciativas de Educacdo Ambiental
que contemplem a atividade cotidiana de professores e professoras em sala de aula.

Refletindo a respeito das possiveis origens desse quadro, o autor aponta que, em muitas
escolas, a Educacdo Ambiental ainda é pensada como uma pratica restrita a problemas
técnicos e de gerenciamento de recursos naturais, ficando a cargo dos professores de Ciéncias,
Biologia ou Geografia.

Em concordancia com a perspectiva de Barcelos, Brigger (2002) reflete a respeito de
um conceito hegemdnico de meio ambiente, que domina a discussao acerca dos problemas

ambientais. Segundo essa autora:

[...] apesar dos incontaveis debates que ocorreram nas Ultimas duas ou
trés décadas acerca do conceito de meio ambiente e, sobretudo, da
necessidade de exaltar suas dimensdes éticas, historicas, politicas,
entre muitas outras, o conceito hegeménico de meio ambiente
continua reduzido as suas dimensdes naturais e técnicas (BRUGGER,
2002, p. 146).
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Barcelos assinala que a visdo estreita acerca da Educacdo Ambiental, resumida a
identificacdo da degradacdo dos aspectos fisicos do ambiente, leva ao entendimento de que a
discussdo sobre as grandes questdes ambientais ndo pode ser feita no espaco da sala de aula,
onde néo é possivel fazer plantac6es de arvores, despoluicéo de rios e reciclagem de lixo.

Sobre essa problematica, Reigota (2001) esclarece que a Educacdo Ambiental ndo deve
ser confundida com o ensino de ecologia e alerta para a necessidade de que os professores
possibilitem experiéncias em sala de aula ndo apenas pautadas na transmissdo de
conhecimentos cientificos que visam a conservacao da natureza. Esse autor destaca a escola
como um espaco singular para a promo¢do da Educacdo Ambiental, assinalando que a
metodologia a ser empregada na sua realizagéo relaciona-se com a criatividade do professor
diante dos desafios que encontra cotidianamente e da faixa etaria dos educandos:

A escola é um dos locais privilegiados para a realizacdo da educagdo
ambiental, desde que dé oportunidade a criatividade. Um outro
aspecto consensual sobre a educagdo ambiental é que ndo ha limite de
idade para os seus estudantes, tendo um carater de educacdo
permanente, dindmica, variando apenas no que diz respeito ao seu
contetido e a metodologia, procurando adequa-los as faixas etéarias a
que se destina (REIGOTA, 2001, p. 24).

Reigota destaca ainda que a Educacdo Ambiental, como perspectiva educativa, pode
estar presente em todas as disciplinas escolares e em diferentes niveis de ensino, quando
analisa temas que permitem enfocar as relagdes entre a humanidade e o meio natural, e as
relacdes sociais.

Estas colocacBes encaminham para a compreensdao de que as praticas escolares em
Educacdo Ambiental, embora ndo excluam os conceitos trabalhados por é&reas do
conhecimento das ciéncias naturais, necessitam ser discutidas e abordadas de modo mais
abrangente e contextualizado, o que implica a percepgao de que “as questdes ecologicas estao
intimamente ligadas aos fatores socio-historico-culturais” (BARCELQS, 2002, p. 188).

Tendo em vista estas consideracdes, que foram sendo aprofundadas na trajetoria da
pesquisa, entendo a possibilidade de acolher as diversas formas de consumo simbélico e o0s
espagos de aprendizagem com 0s quais as criangas interagem em seus cotidianos, como a
televisdo, nas propostas escolares em Educacdo Ambiental, uma vez que as producdes

televisivas veiculam informacdes, valores e modelos de comportamento que demarcam modos
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de se conceber e de se relacionar com o ambiente que podem ser problematizados e debatidos

coletivamente em sala de aula.

Na auséncia da TV e do video € possivel organizar intervengdes educativas com o0s materiais
disponiveis

Na etapa de planejamento das oficinas, foi preciso levar em conta o fato de que a escola

ndo possuia TV, video ou DVD. Sendo assim, precisava pensar em propostas que ndo
dependessem exclusivamente da veiculacdo dos desenhos animados em sala de aula.
Mas, uma vez que as criancas tinham acesso aos desenhos animados em seus lares, optei por
trabalhar com imagens impressas e apostei nas producdes dos proprios alunos, que se
envolveram em trabalhos de pintura, recorte, colagem, leitura, escrita e expressao oral a
respeito dos desenhos animados. Como destaca Buckingham (2002), embora o
desenvolvimento significativo das tecnologias, cameras portateis e computacdo grafica, tenha
facilitado as propostas que focalizam a producdo das criangcas com as midias em sala de aula,
“a producdo dos alunos ndo precisa contar com midia de ‘alta tecnologia’. Muitos trabalhos
escolares interessantes e valiosos continuam a ser feitos com tesoura e cola” (p. 254).

Embora num dos encontros tenha providenciado aparelhos de TV e DVD para veicular
em sala de aula alguns episodios do desenho animado preferido pelas criangas, entendo que,
na auséncia dessas tecnologias, é possivel combinar diferentes linguagens e materiais
disponiveis na escola, sem esquecer dos interesses e da participacdo das criangas no

desenvolvimento da proposta.

No trabalho com as producdes televisivas, é importante eleger questdes a serem abordadas,
mas sem anular a participacéo dos estudantes

A primeira etapa da pesquisa mostrou que € preciso abrir espaco a alteracdes nas
estratégias empregadas durante uma investigacdo, quando se leva em conta 0s interesses e as
disposigdes das criangas na sua realizagdo. Entretanto, isso ndo significa desconsiderar a
importancia de eleger questdes a serem abordadas de acordo com 0s objetivos que se pretende
atingir. Como esclarece Napolitano (2003), uma das providéncias iniciais para trabalhar com
a TV em sala de aula refere-se a delimitacdo de temas e a sele¢cdo do material-fonte que vai

constituir o corpo principal de atividades com o grupo de alunos.
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Sendo assim, durante a preparacdo desta etapa da investigacdo, assisti a episédios dos
desenhos animados e seriado citados pelas criangas (Bob Esponja, Trés Espids Demais e
Power Rangers) os quais eram veiculados diariamente no programa infantil TV Xuxa, exibido
pela manha na emissora Rede Globo pela manha.

Conhecer os enredos e 0s personagens dos desenhos animados preferidos pelas criangas
permitiu identificar temas recorrentes, ja expressos pelas criancas em situagGes variadas do
cotidiano das atividades escolares, os quais demarcavam modos de relacionamento com o
ambiente!®, como consumo, violéncia e delimitacdes dos papéis de género, alguns deles
permeados por concepcdes de natureza.

Entretanto, convém reiterar que procedi desta forma a fim de organizar as discussoes
propostas durante as oficinas, sem anular a possibilidade de que as criangas realizassem suas
préprias interpretacdes e leituras, pois interessava conhecer os pontos de vista delas acerca
destas questoes.

A seguir, trago a sinopse dos desenhos animados Bob Esponja e Trés Espids Demais, e
do seriado Power Rangers Forca Animal, a fim de situar a compreensao de seus enredos e 0s

temas focalizados por essas producgoes.

Bob Esponja

No desenho animado Bob Esponja, o personagem principal, que dd nome a essa
producdo, € uma esponja do mar, que vive no oceano, huma cidade subterrdnea chamada
Fenda do Bikini. Mas, embora seja denominado como uma esponja do mar, 0 personagem
possui a aparéncia de uma esponja de louca, quadrada e amarela, com olhos grandes e uma
calca quadrada, o que confere humor a trama dessa producao.

Os episodios se desenvolvem no convivio cotidiano em que Bob Esponja se envolve em
encrencas muito divertidas com seus amigos, ou na lanchonete onde trabalha.

Os personagens do elenco fixo, que dividem a cena com Bob Esponja, sdo: Patrick, seu
melhor amigo, Lula Molusco, seu vizinho mal-humorado e mesquinho, e o patrdo de Bob
Esponja, o Senhor Sirigueijo. Ao lado desses personagens ha outros que aparecem com menor
frequiéncia nos episddios desse desenho animado: Sandy, amiga de Bob Esponja e Patrick,

18 Reitero a compreensdo destacada no primeiro capitulo desta dissertacdo, de que o conceito de meio
ambiente diz respeito as interacOes entre aspectos naturais e sociais (REIGOTA, 2001), incluindo as relagdes
entre 0s seres humanos e entre estes e a natureza.

85



Pérola, filha de Sirigueijo, os pais e a avd de Bob Esponja, a Senhora Puff , professora da
escola de navegacdo, e Plancton, o vildo da historia.

As referéncias a valores sdo constantes nesse desenho animado no tratamento de temas
como amizade, relacBes de trabalho e relacGes familiares, como cuidado, solidariedade e
bondade, ganancia e competitividade.

Conceitos relacionados a0 modo de vida e as caracteristicas de animais marinhos
também sdo enfatizados em alguns episddios: quando Sandy explica porque os esquilos ndo
podem respirar debaixo dagua; quando Bob Esponja e Patrick testemunham a metamorfose de
uma lagarta em borboleta; quando Sandy esclarece o que é hibernagéo. A questdo da poluicéo
e da reciclagem também é tema de um dos episodios. Nele, Lula Molusco descarta uma folha
de papel na calcada e Bob Esponja questiona a sua atitude.

N&o tive dificuldades de encontrar informacGes e material acerca desse desenho
animado, pois ha vérios DVDs disponiveis em locadoras e sites que disponibilizam

informagdes e ilustracdes a respeito dos personagens®®.
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Trés Espias Demais

O desenho animado Trés Espids Demais foi assistido no canal de acesso aberto, pois
ndo DVDs em locadoras. Além disso, a maioria dos sites especificos que reinem informacgoes
acerca dessa producdo é em lingua inglesa®®. Ao assistir esse desenho animado, também
identifiquei nele temas recorrentes que poderiam ser abordados nas oficinas.

Nesse desenho animado encontram-se, como protagonistas, trés adolescentes norte-
americanas, Clover, Alex e Sam. Como membros especiais da “Organizagdo Mundial de
Protecdo Humana”, elas se envolvem em diferentes aventuras para salvar o destino do planeta.

O chefe Jerry convoca as personagens para missdes secretas de forma inesperada e
oferece acessorios e objetos disfarcados de maquiagem para as tarefas de espionagem.

Projetadas segundo os atributos fisicos de Barbie, as personagens do desenho animado
As Trés Espids Demais demonstram uma preocupacdo obsessiva com sua aparéncia e
enfatizam que “fazer compras ¢ a maior diversao”. Varios dos episodios assistidos tinham
como cenario, em algum momento da trama, o shopping center, onde as personagens se
divertem consumindo os produtos “da moda”.

Conceitos como poluicdo e aquecimento global sdo abordados em alguns episddios,
quando os vildes colocam em acéo planos que comprometem o destino do planeta Terra.

As questdes de género também aparecem de modo marcante nesse desenho animado, no
tratamento de temas focalizados de forma naturalizada como tipicamente femininos: namoro e
rivalidade entre personagens quando se apaixonam, além das cores dominantes dos cenarios,
0 rosa e o laranja, e a énfase em assuntos como moda, compras, maquiagem, beleza e

emagrecimento.

20 As imagens das personagens foram obtidas no site: http://www.gpdesenhos.com.br/totallyspies.htm.
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As personagens Sam, Alex e As personagens trajando
Clover. estudantes adolescentes uniformes e portando acessorios
de espionagem

As espids em busca de pistas para Sam, Clover e Alex recebendo
desvendar mais um crime instrucBes de Jerry

Comunicador disfarcado de maquiagem
Power Rangers Forca Animal

Diferentemente das duas producdes anteriores, Power Rangers For¢a Animal é uma
producdo cinematografica, exibida em série. No periodo de realizacdo das coletas de dados,
0 seriado estava sendo exibido na programacéo infantil da emissora Rede Globo. Assisti aos
episodios nesse canal de acesso aberto, pois ndo encontrei a versdao atual do seriado nas

88



locadoras em fitas cassete ou DVDs, além de pesquisar sites relacionados a essa producao
televisiva?.

O seriado conta a historia de cinco personagens adolescentes, duas garotas e trés
garotos, que foram recrutados e dotados de poderes tornando-se super-herdis. Os guerreiros
contam ainda com um zooldgico virtual de animais gigantes, que lutam ao seu lado. Em
conjunto, herdis e animais lutam contra espiritos maus, conhecidos como Orgs. Esses vilGes
direcionam toda a sua maldade para destruir a vida na terra.

Os animais virtuais, denominados de Zords, habitam uma ilha flutuante no ceu,
chamada Animarium. Para auxiliar os Power Rangers, 0s Zords descem de seu lar no céu e
em conjunto se tornam imbativeis no combate a qualquer for¢a do mal. Os herois e heroinas
contam ainda com a presenca da princesa Sheila, capaz de acolher e perdoar mesmo 0s
inimigos mais perversos.

Nesse seriado é possivel identificar retratagbes da natureza e o emprego da violéncia
marcada pelo atrativo da ficcdo. O sentido de coletividade e amizade também é enfatizado

nas relagdes entre os personagens.

Os personagens do seriado prestes a
encarnarem as identidades de super- para combater as forcas do mal
herois

4

Em destaque, o lider do grupo, o Os monstros extraterrestres que
ranger vermelho pretendem destruir o planeta
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Apobs a identificacdo dos temas abordados pelos desenhos animados Bob Esponja e Trés
Espids Demais, e pelo seriado Power Rangers, organizei situacfes de debate e reflexdo com
0 intuito de conhecer os pontos de vista das criangas acerca dessas produgoes.

No relato das oficinas apresento os objetivos e focalizo a participagdo das criangas na

escolha e alteracdo de estratégias metodoldgicas.

Oficina 1: Bob Esponja é assim...

Objetivos:

e explorar o potencial da imagem no desenho animado enquanto mobilizadora de
diferentes interpretacdes e significados.

e possibilitar situacdes de debate em que as criangas expressassem seus pontos de
vista acerca da postura do personagem Bob Esponja e do enredo do desenho
animado por ele protagonizado.

Nesta primeira oficina, apresentei, no quadro de giz, diversas imagens impressas
referentes ao desenho animado Bob Esponja.

As criancas ficaram bastante entusiasmadas e surpresas. A primeira reacdo foi a de
dialogarem com os colegas acerca do desenho animado. Neste primeiro momento, elas
expressaram pontos de vista de forma espontanea.

Em seguida, interferi, propondo as criancas que indicassem caracteristicas para 0
personagem Bob Esponja. Inicialmente, as criancas enfatizaram apenas a descricdo das
imagens mostradas. Mas, no decorrer do didlogo coletivo, mencionaram caracteristicas
relacionadas ao comportamento do personagem, tendo em vista os episddios por elas ja
assistidos.

Ao falarem acerca das imagens do desenho animado, as criangas ndo apresentaram
respostas homogéneas; ao contrario, elaboraram pontos de vista diferentes e até discordantes.
Esta constatacdo afirma o carater polissémico da imagem que, como afirma Kellner (1995),

esta sujeita a maltiplas leituras e interpretacoes.
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O confronto de respostas e a constru¢do de argumentos, que validassem afirmacdes,
levavam as criangas a repensar seus pontos de vista, até que uma delas concluiu, dizendo que
“Cada um achava uma coisa” Y.

Partindo das colocacdes das criancas, procurei lancar questionamentos enfatizando as
associacOes entre caracteristicas conferidas ao personagem através de elementos como cor,
forma, tamanho e que podiam ser reconhecidos nas imagens mostradas. Esta intervengdo
levou as criancas a elaborarem algumas compreensfes acerca dos papéis de personagens
principais e coadjuvantes, além da relacdo entre o humor e a aparéncia do personagem Bob
Esponja. Assim, as criangas chegaram aos seguintes entendimentos: “O Bob Esponja tem os
olhos grandes, que parecem dois ovos e é amarelo pra ficar engracado” N; “Tem o0 nariz
comprido como uma flauta e usa uma cal¢a quadrada pra fazer diversdo” RP; “Ele aparece
em todas as imagens, porque € o primeiro, o principal do desenho animado” B.

Conversamos acerca dos demais personagens do desenho animado, suas caracteristicas
e sobre como era a relacdo deles com o protagonista. Em alguns momentos o entusiasmo era
tamanho que o dialogo tornava-se incompreensivel, com muitas criancas falando
paralelamente.

As falas das criangas suscitaram reflexdes acerca das relacbes de amizade, uso da
violéncia e valores como bondade e cooperacéo.

Neste encontro, as criangas registraram 0s nomes dos personagens, suas principais
caracteristicas e fizeram desenhos dos mesmos no caderno. Realizamos ainda a leitura de
sinopses dos episddios do DVD Brincando com Bob Esponja?.

Finalizando a proposta, montamos livros de historia que foram ilustrados pelas criancas,

conforme mostrado abaixo:

22 A leitura de textos era realizada com minha orientagdo. Num primeiro momento, as criangas
localizavam as palavras-chave nos textos, que se referiam ao nome dos animais. As criangas
apresentavam diferentes niveis de dominio de conhecimentos acerca da lingua escrita. Portanto as que
liam alfabeticamente interagiam com as demais, indicando-lhes outras palavras e informag6es disponiveis
nos textos. Apds este procedimento, eu lia os textos e anotava as informagdes que julgdvamos mais
significativas no quadro de giz para registro individual.
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Oficina 2: Nossas leituras sobre o desenho animado Bob Esponja...
Obijetivos:

o refletir e debater coletivamente acerca das mensagens do desenho animado Bob

Esponja, apds a veiculacdo de episddios dessa producdo em sala de aula.
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e construir roteiros escritos para o desenho animado, propondo finais alternativos
para os episodios assistidos e a criagdo de outros personagens.

Na segunda oficina, as criancas assistiram, na sala de aula, a quatro episédios do
desenho animado Bob Esponja. Selecionei os episodios: O Incdmodo, Cidade de Lula, O
acompanhante e Uma semana antes da hibernacéo, pois ja haviamos realizado a leitura de
suas sinopses no encontro anterior.

As criangas ficaram surpresas ao perceberem a presenca da TV ao chegarem na sala de
aula, fato que despertou a curiosidade das professoras da escola e das criangas de outras
turmas que foram até a nossa sala no intervalo para verificar a novidade.

Apbs a veiculacdo dos episodios, debatemos 0 que mais e 0 que mMenos as criangas
gostaram, aprovaram ou desaprovaram nas agdes dos personagens e 0 que mudariam nas
historias. Este didlogo coletivo possibilitava a emergéncia de outras questdes e o confronto de
idéias e pontos de vista, ja que a fala de algumas criancas instigava outras a participarem e a
reverem seus posicionamentos, suscitando novos olhares e compreensdes acerca dos temas
abordados.

Ainda que os episddios abordassem conceitos sobre 0 modo de vida dos animais
marinhos, estas questdes ndo despertavam a atencdo do grupo. Ao manifestarem-se, as
criancas enfatizaram o0s conflitos interpessoais vividos pelos personagens: 0s
desentendimentos e as relacBes de amizade. Além disto, contestaram as acdes violentas da
personagem Sandy ao brincar.

Apdbs expressarem suas percepcles acerca dos episodios assistidos, busquei trazer ao
debate questdes vinculadas aos recursos de linguagem, utilizados para fixar caracteristicas dos
personagens do desenho animado e para destacar elementos e aspectos de seu enredo. Esses
recursos técnicos foram percebidos por mim ao assistir previamente os episodios exibidos
nesta oficina.

Para responder a este objetivo, questionei as criancas a respeito das estratégias
empregadas para ressaltar as diferencas entre o protagonista e o antagonista do desenho
animado: quais efeitos de cores e sons eram utilizados para destacar as acGes do personagem
principal, bondoso e engracgado, e o vildo, cujas agdes ameagavam e prejudicavam os demais
personagens? Qual o papel desempenhado pelos efeitos de som no desenho animado? Qual o
propdsito dos closes, ou seja, qual a intencionalidade do enquadramento de imagens
verificado nos episddios assistidos?

Assim constatamos que 0 uso de cores, como 0 amarelo e 0 rosa, associava-se a

caracteristicas dos personagens, como bondade e graca. Do mesmo modo, as cores escuras
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apareciam associadas aos personagens caracterizados como vilGes (verde escuro),
personagens que se diferenciavam também por serem “feios”, como ressaltaram as criancas.
Chegamos a conclusdo de que o som tinha um papel fundamental no desenho animado, pois
permitia destacar momentos de alegria, medo, espanto e tristeza na trama dessa producao,
ainda que os personagens ndo se pronunciassem. J& o close permitia destacar elementos da
estoria, colocando em evidéncia detalhes que pretendiam ser focalizados.

As criancas foram convidadas a imaginarem um outro final para os episodios e a
pensarem em novos personagens. Propus a elas que construissem roteiros escritos para

comunicarem suas idéias.

O Bob Esponja é amigdo e brinca com as criancas, ele é brincalhao.
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O Bob Esponja Cal¢a Quadrada.

Embora as criangas apresentassem, no momento, diferentes niveis de aprendizagem
acerca da escrita, todas redigiram os roteiros. Suas producgdes revelam inversdes, trocas e até
auséncia de letras. Trata-se de indicios que evidenciam os desafios que as criangas enfrentam
ao escrever e as hipoteses que ensaiam para descobrir a natureza da escrita (PIZANI,
PIMENTEL, ZUNINO, 1998; FERREIRO, 2001).
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A respeito da importdncia de incentivar as criancas a escreverem durante a
alfabetizacéo, Ferreiro (2001) destaca a impossibilidade de dissociagéo entre as acdes de ler e
de escrever, uma vez que 0 processo de producdo da propria crianca permite a elaboragéo de
hipdteses e de conceituagdes acerca da escrita.

Ao término deste encontro, as criangas criaram personagens por meio de recorte e
colagem, tendo em vista os roteiros de desenho animado que escreveram e ilustraram. Durante
esta atividade, as criangas mostraram intensa motivacao e criatividade no uso dos materiais

disponibilizados.

Oficina 3: Que caracteristicas vocé daria as personagens do desenho animado Trés Espias
Demais?

Objetivos:

e conhecer 0s pontos de vista das criangas acerca das personagens e do enredo do
desenho animado Trés Espids Demais.

e debater com as criangas as questdes de consumo enfatizadas no desenho
animado Trés Espids Demais, a partir da trilha sonora dessa producéo.

Lancei a proposta de conversar sobre o desenho animado As Trés Espids. As meninas

demonstraram entusiasmo, ao passo que 0s meninos declararam nao assistir.
Pedi as criancas que contassem a respeito desse desenho animado ou sobre um episodio que
tivessem assistido e gostado, se brincavam inspirados nessa producéo e, em caso afirmativo,
como brincavam. As meninas participaram intensamente nesta oficina, mencionando
informacBes do enredo dessa producdo televisiva sob variados angulos, elaborando uma
sinopse para contéa-lo: caracterizacdo das personagens, enredo, aspectos materiais dos cenarios
e lugares onde se passam as historias.

Ao perceberem a participacdo das meninas e 0 meu interesse por suas falas, 0s meninos
do grupo demonstraram resisténcia e até recusa em participar da proposta. Um dos meninos
zombou, dizendo que as meninas gostavam das espias porque era “desenho de guria”. Dois
meninos tentavam mudar o rumo do diadlogo, conversando paralelamente sobre filmes de
terror e sobre o seriado Power Rangers, enquanto os demais liam em voz alta os registros dos
cartazes e dos cadernos para destacarem seu total desinteresse pela conversa.

No entanto, quando as meninas tiveram a iniciativa de contar sobre alguns episodios e

mencionaram os efeitos técnicos especiais das aventuras e dos acessorios de espionagem das
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personagens, alguns meninos passaram a se expressar. Notando o interesse deles, despertado
pelas falas das colegas, solicitei a participagdo dos demais meninos que, entdo, decidiram se
envolver na proposta.

Apdbs expressarem seus pontos de vista, disponibilizei imagens impressas do desenho
animado e propus que construissemos um painel coletivamente, com palavras que atribuissem
caracteristicas as personagens. As criangas participaram da proposta, mencionando atributos
que remetiam a aparéncia das personagens, seus comportamentos e modo de vida, enfatizando
as questdes de consumo abordadas nos episddios por elas assistidos.

A fim de aprofundar a discusséo acerca destas questdes, apresentei as criangas em folha
xerografada, a trilha sonora que introduz a veiculacdo do desenho animado Trés Espids
Demais, no programa TV Xuxa: “Estamos prontas pra qualquer missdo enfrentar, € vamos
encarar... Mas toda vez que entramos no shopping queremos comprar! Elegantes, charmosas,
nas missdes conquistamos a trama. Bem espertas, corajosas, de trés espids conquistamos a
fama. E pra ja, vamos 14, girem nosso programa”.

Apbs a leitura coletiva, questionei as criancas a respeito do passatempo preferido das
personagens desse desenho animado. Elas ndo hesitaram em afirmar que era comprar, fazer
compras. Entdo, perguntei o que elas pensavam a respeito disso. As criangas manifestaram
diferentes posicionamentos, ora concordando, ora discordando e contestando o0 consumismo
verificado no comportamento das personagens; mas, em ambos 0s casos, tomando como
referéncia suas proprias experiéncias na aquisicdo e compra de produtos.

Registramos a sinopse do desenho animado com base nas falas das criangas. Elas
também pediram para elaborar desenhos, quando solicitei que falassem acerca dessa producao

televisiva, mencionando aspectos que mais apreciavam nas personagens.

Oficina 4: Como surgiram os Power Rangers?

Objetivos:
o oportunizar momentos de reflexdo e o debate grupal a respeito do enredo do
seriado Power Rangers Forga Animal.
o problematizar junto as criancas a questdo da violéncia presente no
comportamento dos personagens, a fim de conhecer os posicionamentos do grupo.
A proposta de realizacdo desta oficina consolidou-se a partir do interesse que as criangas
manifestavam, em suas conversas, acerca desse seriado e do uso de temas e personagens dessa

producdo em suas brincadeiras. Inclusive, 0s meninos sugeriram, nos encontros, que nés
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poderiamos “conversar sobre os Power Rangers” e que eu poderia levar a TV novamente para
assistirmos esse seriado em sala de aula.

Para iniciar a proposta e estimular o debate, contei as criangas a historia do livro “Super
Herdis: vocé ainda vai ser um”, de autoria de Marcelo Duarte, que fala a respeito de como
surgiram os Power Rangers.

Disponibilizei um fragmento da histéria em folha xerografada acompanhado das
imagens dos personagens. Os meninos ficaram bastante animados e, embora as meninas ndo
tenham contestado o material, ndo demonstraram 0 mesmo entusiasmo verificado nas reacdes
dos meninos do grupo.

Em seguida, as criancas pediram para pintar as ilustracfes da folha. Ao pintarem as
imagens dos personagens, 0S meninos passaram a imitar suas falas, reproduzindo os sons dos
golpes e das lutas protagonizadas. Negociaram quem era o “ranger vermelho”, o lider, o
“ranger azul”, atribuindo uma identidade a cada crianca.

ApoOs as expressdes espontaneas, seguidas da exploracdo da leitura do fragmento da
historia, lancei algumas questdes para instigar a participacdo das criangas e conhecer seus
pontos de vista.

Delimitei previamente alguns temas recorrentes nessa producdo, como a violéncia
praticada nos embates entre herdis e vildes, e a relagcdo dos personagens com a natureza e com
os animais, enfatizada nos episddios da versdo atual desse seriado, denominada Power
Rangers Forca Animal.

De inicio, propus que falassem a respeito do modo como brincavam de Power Rangers
e sobre o fato de os personagens fazerem uso da violéncia para resolver adversidades.

No desenrolar do debate, mencionei a participacdo dos animais na trama do seriado e 0s
cenarios das histdrias, uma vez que os episodios por mim assistidos enfatizavam as imagens
de florestas e o relacionamento dos personagens com a natureza preservada.

Uma outra questdo que emergiu no didlogo com as criancgas acerca desse seriado refere-
se aos papéis de género, o fato de os personagens serem identificados por cores e
caracterizados por oposicdes, como lideranca e fragilidade.

Sugeri as criangas que construissem fantoches inspirados nos personagens do seriado e
que contassem sobre de qual deles mais admiravam e por qué. As criangas aceitaram a
proposta, mas optaram por utilizar os materiais disponibilizados para desenhar.

Apos elaborarem seus desenhos, as criancas falaram acerca das preferéncias pelos
personagens, enfatizando virtudes como forga, coragem, perseveranga e companheirismo, que

legitimavam o uso da violéncia nos episodios.
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5.6 O PROCESSO DE ANALISE DE DADOS COMO DESAFIO DA BUSCA PELA
APROXIMACAO COM OS OLHARES DAS CRIANCAS

Ao longo deste capitulo, no qual venho apresentando as escolhas metodoldgicas e
descrevendo as diversas situacdes de coletas de dados empreendidas na investigacao, tratei de
narrar os desafios advindos da opcdo em eleger as criangcas como participantes da pesquisa,
privilegiando os seus olhares e pontos de vista. Além disto, salientei formas através das quais
busquei ampliar a participacdo desses sujeitos na trajetoria do estudo, a ponto de assumirem
autoria pelos modos de expressdo, quando sugeriam novas idéias ou manifestavam resisténcia
em aceitar propostas da pesquisadora. Todo este processo de negociagédo expressa o desafio de
incorporar e trabalhar na pesquisa com as diferencas de interesses, projetos e referenciais
entre pesquisadores-adultos e sujeitos-criancas (DERMATINI, 2002).

Mas as incertezas sucederam-se apds os encontros em que foram produzidos os dados
da investigacdo. Isto porque as duvidas tornaram a permear minhas reflexdes, no momento de
analisar o material que se originou no convivio com as criangas: Estas informag6es deveriam
ser submetidas as mesmas etapas das técnicas convencionais de analise? Como pensar 0
desenho infantil, que assumiu um papel inesperado na trajetoria da pesquisa, enquanto forma
peculiar de expressdo das criancas?

Embora ndo tenha encontrado respostas definitivas a tais questionamentos, ao refletir
mais detidamente sobre o vivido na pesquisa e sobre como comunicar esta experiéncia
singular, optei pela orientacdo metodoldgica da Analise Textual.

A Andlise Textual, segundo Moraes (2005), “pode ser entendida como um processo de
desconstrucéo, seguida de reconstrucao, de um conjunto de materiais linguisticos e
discursivos, produzindo-se a partir disso novos entendimentos sobre os fendmenos e discursos
investigados” (p. 87).

O primeiro passo no processo de analise consistiu na reunido dos materiais escritos
relativos a pesquisa que seriam submetidos a andlise: transcri¢cdo de didlogos e narrativas
expressos na entrevista e nas oficinas, assim como registros de observacdes e impressoes
despertadas pelos papéis de professora e pesquisadora protagonizados no espago escolar.

Reunidos estes materiais, procedi a diversas leituras, que permitiram um contato inicial
com os dados em sua totalidade.

Deparei-me com um novo desafio ao selecionar o material de analise, uma vez que a

trajetoria vivida com as criangas, como pesquisadora e professora, gerou um ndmero
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significativo de dados, o que implicou na necessidade de focalizar o problema e os objetivos
da investigagéo.

O passo seguinte consistiu na unitarizacdo dos registros. Unitarizar um conjunto de
textos “é identificar e separar enunciados que os compdem” (MORAES, 2005, p. 89). A
amplitude das unidades de significados € variavel, pois, como adverte Moraes, elas
relacionam-se ao problema e as questbes de pesquisa, permitindo focalizar elementos
especificos do objeto de estudo que, sob o ponto de vista do pesquisador, merecem destaque.

Assim, enquanto nas narrativas das criancas foram identificadas unidades menos
extensas, 0 mesmo ndo aconteceu com o0s escritos do diario que, por serem observacoes
reflexivas ou documentagéo de acontecimentos do cotidiano escolar, constituiram fragmentos
mais longos.

Apés esta etapa de identificacdo das unidades de significado, o passo seguinte foi de
categorizar estas informagdes. “Cada categoria ¢ um conjunto de unidades de analise que se
organiza a partir de algum aspecto de semelhanca que as aproxima” (MORAES, 2005, p.91).

O processo de categorizar as informacdes que haviam sido isoladas em unidades de
significado foi de constante retorno e reflexdo, a fim de confirmar as primeiras impressoes.

De inicio, foi possivel identificar véarias categorias e, a medida que retomava os dados,
constatei a aglutinacdo de significados em torno de apenas trés delas. Portanto, este ndo foi
um processo linear de organizagdo, mas de constante retomada e exame atento dos dados,
processo em que minhas compreensdes foram gradativamente sendo aprofundadas.

No momento da categorizacdo, procedi a descri¢do dos dados, que ja encaminharam as
primeiras interpretacdes. Tive a preocupacdo em ndo limitar meu olhar para os significados ja
percebidos nos desenhos animados e no convivio com as criangas, 0 que se traduziu no exame
e na retomada constante dos dados, buscando identificar aproximaces a partir dos pontos de
vista expressos pelas proprias criancas atravées das diversas manifestacdes documentadas.

Como ja foi apontado, a metodologia de Andlise Textual caracteriza-se por dois
momentos distintos: um de desconstrucdo, fragmentacgdo e outro de agrupamento, aglutinacéo
de significados. No segundo momento, dos elementos semelhantes reintegrados em
categorias, origina-se um metatexto que retne os aspectos essenciais dos materiais de analise
investigados (MORAES, 2005).

A partir do momento de identificagcdo das categorias, construi textos associando neles
descricdo e interpretacdo. Um argumento em comum se faz presente nestes textos, permitindo
refletir acerca da problemética da pesquisa: partindo da andlise das manifestacbes das

criancas, defendo a idéia de que as producgdes da midia ensinam sobre concepcdes de género,
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violéncia e consumo, ainda que esse processo de aprendizagem ndo ocorra de forma passiva,
uma vez que ha interagdo com outros espacgos dirigidos a educagdo formal e informal do
publico infantil.

Mas, considerando que 0s sujeitos participantes da pesquisa sdo criancas e que suas
formas de manifestacdo ndo se limitaram a dimensdo escrita, incluindo o desenho, como
modo de expressdo que assumiu importancia crescente no contexto da investigacdo, isto
requeria um outro olhar sobre os dados. Que analise empreender na tentativa de compreenséao
do desenho como portador de significados?

Ao concluir a etapa de analise dos dados, reconheci a impossibilidade de ignorar o papel
que o desenho infantil assumiu na trajetoria da pesquisa, uma vez que as proprias criangas
optavam por essa forma de expressdo, seguida da narrativa oral. Neste contexto, o desenho
superou a condicdo de simples estratégia metodoldgica para instigar a participacdo nas coletas
de dados.

Gobbi (2002) faz consideragdes sobre o desenho infantil como forma de expressao
privilegiada a ser empregada como instrumento metodolégico na pesquisa com criancas.
Entretanto, ressalta que é preciso ampliar as percepcoes e referenciais de analise, tomando o
cuidado de ndo “engessar” a produgdo das criangas, enquadrando-as em determinados
padrdes. A respeito da fragilidade decorrente de se conceber o desenho infantil como
reproducéo fiel da realidade vivida, como se estivessem congelados no tempo e no espaco, a

pesquisadora alerta:

Essa perspectiva chega a ser reducionista, ja que se limita ao ideal
realista que trazemos em nossos olhares. Isto é bastante fragil, pois
assim desprezariamos o fato de conterem também a imaginacao e as
intervencdes daqueles que os produziram; [...] Também séo frageis
aquelas abordagens oriundas da psicologia do desenvolvimento
infantil que conquistaram amplo espaco entre as praticas dos
educadores e educadoras, sendo responsavel pela construcdo de
olhares voltados para um trabalho que procura estabelecer as etapas e
fases do psiquismo infantil. As mesmas tornaram-se prisioneiras de
um olhar ja formatado, enquadrado em modelos em que as producdes
devem ser encaixadas (GOBBI, 2002, p. 74-75).

Na continuidade de sua reflexdo acerca do papel do desenho infantil nas pesquisas com
criancas, Gobbi destaca que os desenhos podem ser olhados, sentidos e lidos como textos
visuais portadores de sonhos e de imaginacdo e que a conjugacdo da fala ao desenho, no
momento em que este foi elaborado, permite dialogar com os desenhos e com seus

produtores.
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Tendo em vista tais reflexdes, assim como a experiéncia da pesquisa, entendo que as
falas e os desenhos das criancas nao podem ser dissociados, ou seja, se o desenho “fala”, ele o
faz pela voz de seus autores, que revelam imaginacao e transgridem o visivel e o explicito ao
se expressarem pelo desenho. Por isto, nas categorias de andlise desenho e fala, quando
produzidos em conjunto, constituem uma totalidade que remete aos olhares e as interpretacdes
das proprias criancas, que embora fagam referéncia ao que expressaram, ndo ficaram presas a
descricdo dos seus desenhos. Os desenhos das criancas foram digitalizados e reproduzidos ao
longo das analises acompanhados de suas falas.

Por questbes éticas, optei por identificar as criancas apenas pela inicial de seus nomes.
Com o intuito de pdr em destaque o material de analise transcrito originado das narrativas e
observacdes, identifiquei os dados com italico no interior dos textos ou deles deslocados,
diferenciando-os das citacdes de autores.

Durante a realizacdo das coletas de dados, assim como na etapa de andlise, busquei
responder ao desafio da busca pela aproximacdo com os olhares das criancas. O tempo
prolongado de insercdo no espaco escolar e de convivio com os sujeitos permitiu esclarecer e
confirmar compreens@es, ja que muitas observacdes se repetiam, corroborando hipoteses e
interpretacdes. A técnica de Observacdo Participante permitiu compreender significados das
acOes das criancas, ja que pude acompanhar suas interacfes de perto, assim como participar
delas a convite do grupo.

O processo de escuta da voz das criangas na entrevista e nas oficinas, assim como a
conjugacéo da oralidade com outras linguagens, como o desenho e a escrita, foram igualmente
importantes nesta caminhada.

Do mesmo modo, a andlise textual dos dados contribuiu na busca pela aproximacéo
com os olhares das criancgas, pois 0 caminho percorrido com a orientacdo desta metodologia
possibilitou o envolvimento aprofundado da pesquisadora com as informacoes relativas a
pesquisa, permitindo a reelaboracdo de compreensdes para além do significado aparente das
informacdes coletadas.

O processo de analise levou a identificacdo de trés categorias, cujos significados
enfocados se fazem presentes de modo marcante nas diversas manifestacbes do grupo de
criangas.

Em primeiro lugar, a categoria género, discutida no texto “Meninos versus meninas: o
género como diferenciador nas escolhas e nas leituras das criancas acerca das producoes

televisivas”, no qual analiso as manifestacdes das criangas a respeito das produgdes
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televisivas. Estas mostram que as criangas procedem a diferentes escolhas e elaboram pontos
de vista distintos relacionados a oposicao de papéis de género nessas producdes.

Em segundo lugar, faco referéncia as narrativas e aos desenhos, assim como as brincadeiras e
aos dialogos do grupo de sujeitos, que revelam diferentes retratacGes da violéncia na TV,
assim como busco compreender a admiragao das criangas por herois e heroinas que combatem
o “mal”. Estes dados estdo reunidos no texto: “Entre o real e o ficcional: a violéncia na TV
sob o ponto de vista infantil”.

Por fim, na categoria consumo, expressa no texto “Das infancias plurais a uma unica
infancia: midias intermediando relagdes de consumo e a construcdo de saberes no cotidiano
das criangas”, destaco que as interagdes das criangas no espago escolar sdo permeadas por
relaces de consumo. Busco refletir acerca do papel da propaganda televisiva e dos
personagens das producdes direcionadas as criangas nesse processo, partindo de suas
interpretagoes.

Ainda que os dados tenham originado trés textos, é importante ndo perder de vista que
em muitos momentos as categorias se entrelacam e se interpenetram. Os dados que versam
sobre 0 acesso e 0s usos da TV entre as criangas, coletados na primeira etapa da pesquisa,
estdo presentes ao longo de toda a andlise, permitindo contextualizar as informacoes
focalizadas em cada uma delas.
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CAPITULO 6
MENINOS VERSUS MENINAS: O GENERO COMO DIFERENCIADOR NAS
ESCOLHAS E NAS LEITURAS DAS CRIANCAS ACERCA DAS PRODUCOES
TELEVISIVAS

“Desenho de guri”... “desenho de guria”... Assim as criangas identificavam os desenhos
animados e justificavam suas preferéncias. Portanto, como argumentarei ao longo deste texto,
0 género? aparece como diferenciador nas escolhas das criangas, pois apenas meninas citaram
0 desenho animado Trés Espids Demais e apenas meninos citaram o seriado Power Rangers
Forca Animal respectivamente como os seus favoritos.

Quando foi lancada coletivamente a questdo referente ao que menos gostavam de
assistir na televisdo, e propus a construcdo de um painel, os meninos afirmaram ndo gostar
dos desenhos animados Trés Espids Demais e Meninas Superpoderosas. J& as meninas
disseram nao gostar dos desenhos animados Jackie Chan, Mega-man, Homem-aranha,
Beyblade e Dragon Ball Z.

Ao manifestarem suas respostas, as criangas estabeleceram distingbes entre as
producdes citadas, como reflexo da classificacdo de identidades e atributos de género que
inclui comportamentos e expectativas diferenciados para meninas e meninos.

Tomando como referéncia as falas das criangas no contexto da pesquisa, percebo que a
expressao “desenho de guri” era empregada para classificar as producdes televisivas que
retratavam garotos como personagens principais e enredos que giravam em torno de temas
sobre embates fisicos, competicdo e automobilismo. No extremo oposto desta classificacéo,
encontravam-se os “desenhos de guria”, aqueles que possuiam protagonistas garotas e, em
algum ponto dos seus enredos, abordavam temas relacionados ao que tradicionalmente é

associado ao universo cultural feminino: énfase em relacionamentos amorosos, aparéncia,

2 Utilizo a expressdo género a fim de referenciar a forma cultural que a diferenca sexual assume

nas sociedades. Essas diferencas se expressam, nos papéis diferenciados atribuidos a cada sexo. Neste
capitulo argumento que a midia televisiva é um espaco de aprendizagem sobre essas distin¢8es culturais
de género, porque as narrativas das criangas revelam que, por meio das producdes televisivas, aprende-se
sobre modos de ser menino e de ser menina, de ser homem e de ser mulher legitimados na sociedade.
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roupas e maquiagem. Portanto, havia uma nitida oposi¢do nos contetdos, nos cenarios e nos
papéis representados nos desenhos animados escolhidos por meninas e por meninos.

Entretanto, isto ndo impedia que as criangcas assistissem aos desenhos animados
destinados ao género oposto; por exemplo, as meninas assistiam ao seriado Power Rangers,
embora afirmassem ndo o preferir. Ao comentar a respeito da escolha de uma das meninas do
grupo pelo desenho animado Trés Espias Demais, um dos meninos disse: “A N gosta das Trés
Espids por causa que é desenho de guria. Ela pensa que € lutadora!” RM. O desfecho de sua
fala culminou com os risos do grupo masculino, quando N interrompeu: “Eu também gosto de
ver desenho de guri”. Quando a questionei sobre o que era um desenho de guri, a menina
respondeu de imediato: “Os Power Rangers! Os Power Rangers ¢ desenho?* de guri”.

O confronto de respostas é percebido também em suas relagdes durante a oficina, uma
vez que as criancas se afrontaram ao ouvirem respostas diferentes das suas: as meninas
dizendo que os desenhos dos meninos eram “muito chatos”, “sem graca” e 0s meninos
caracterizando os desenhos preferidos pelas meninas como “nada a ver”.

A questdo do género como elemento diferenciador nas escolhas das criancas pelas
producdes televisivas, aparece ainda em outras interacdes, como as brincadeiras inspiradas
nos temas e personagens de desenhos animados. Sendo assim, enguanto 0S mMeninos
utilizavam o seriado Power Rangers Forca Animal e o desenho animado Beyblade como tema
para a organizagdo de brincadeiras, as meninas inspiravam-se no desenho animado As Trés
Espids Demais, nas personagens da Novela América, exibida pela emissora Rede Globo, e em
cantoras famosas, como Sandy e Kelly Key, para brincar.

Ao utilizarem o seriado Power Rangers For¢ca Animal como tema para brincar, 0s
meninos organizavam brincadeiras, obedecendo a um repertério de significados evocados por
essa producdo televisiva, ainda que suas intera¢es ndo se limitassem a reproducdo passiva.

Ao contarem sobre como brincavam de Power Rangers, os meninos enfatizaram a
disputa e o embate fisico dos golpes, os bonecos réplicas dos personagens do seriado e a
reproducdo dos saltos e dos movimentos coreografados: “Um da-lhe no outro, pancada, soco,
chute. Eu chamo o meu irméo, ele é 0 ogro e eu sou o power ranger. Dai eu db soco nele”
RS; “Eu brinco com os bonequinho. Eu tenho todos, do bem e do mal” RP; “Eu brinco de

Power Ranger pulando de cima de muro” RJ.

2 As criangas identificavam o seriado Power Rangers como desenho animado, pois, embora
apresente cendrios reais e atores protagonizando personagens, a carga de ficcdo e os temas abordados
nessa producgdo assumem semelhanca com a animagéo.
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Entre as meninas, embora prevalecesse o interesse por outros temas e contetdos, o
mesmo processo podia ser observado, ou seja, a selecdo de mensagens e contetdos dava
margem a diferentes formas de organizar brincadeiras. Explicando como brincavam de Trés
Espids, as meninas enfatizaram diferentes aspectos das agdes das personagens, como a
perseguicao aos bandidos no combate ao crime e a manipulacdo de objetos e acessorios: “A
gente somos as espids e prendemos os bandidos. E quase que nem policia e ladrdo” JC; “A
gente brinca que tinha um telefone e comecava a ligar para o chefe” L; “E bom de brinca...
com as mochilinhas, as coisinhas delas” NM.

Como sugerem as narrativas das crian¢as, um mesmo desenho animado, ou seriado,
oferece diversas possibilidades para brincar que se relacionam com interesses, escolhas e
preferéncias diferenciadas. Assim, as brincadeiras inspiradas nos desenhos animados mostram
como meninos e meninas se apropriam de diferentes formas dos conteudos das producdes
televisivas e como seus temas sdo adaptados e associados a outros que fazem parte do
contexto cultural em que vivem experiéncias distintas. Como assinala Brougere (2004-a, p.
53-54), a apropriacdo dos temas da televisdo leva as criancas a inseri-los em outros contextos
ligados a sua vivéncia cotidiana, assim a atividade Iudica inspirada nos temas televisivos ndo

esta reduzida a condigdo de mera imitag&o:

Pelas ficgOes, pelas diversas imagens que mostra, a televisdo fornece
as criangas contetdo para suas brincadeiras. Elas se transformam,
através das brincadeiras, em personagens vistos na televisdo. [...] A
brincadeira ndo aparece como uma imitag&o servil daquilo que é visto
na televisdo, mas sim como um conjunto de imagens que tém a
vantagem de ser conhecidas por todas, ou quase todas as criancas, de
ser combinadas, utilizadas, transformadas, no ambito de uma estrutura
ludica. [...] Realmente, a crianca ndo se limita a receber passivamente
0s contetdos, mas reativa-os e se apropria deles através de suas
brincadeiras, de maneira idéntica & apropriacdo dos papéis sociais e
familiares nas brincadeiras de imitag&o.

N&o observei brincadeiras compartilnadas por meninas e meninos, quando 0s
personagens e o0s contetdos de desenhos animados eram utilizados como temas para a
organizacdo dessas interacfes, assim como os significados evocados através da brincadeira
mostravam o quanto essas producgdes apresentam identidades de género bastante delimitadas,

embora os temas ndo aparecam reduzidos a imitacdo ou a reproducao passiva.
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As meninas ndo jogavam “os jogos de guri” como os de Beyblade?® ou os tazos de
salgadinhos ilustrados com imagens de super-herdis e as cartas de Yu-Gi-Oh?. No contexto
da pesquisa, 0s jogos de cartas apresentavam tragos que caracterizam as representacdes
dominantes sobre o masculino na midia: batalhas que associavam competitividade e aventura.
Sendo assim, as meninas eram excluidas dessas interacdes, ainda que manifestassem interesse
por elas.

Além disso, as meninas eram freqiientemente alvo de zombaria por parte dos meninos,
ao expressarem, por meio de suas brincadeiras, contetdos que fugiam das atribuicGes
tradicionais referentes ao feminino, como quando brincavam de “lutadoras” inspiradas nas
heroinas do desenho animado Trés Espias.

Assim como as acles, as cores que identificam os personagens do seriado Power
Rangers foram mencionadas por meninas e meninos durante as brincadeiras. Ao perguntar,
durante uma brincadeira da qual fui convidada a participar, se eu poderia escolher a cor azul
do personagem, a reacdo das criangas foi de espanto e tanto 0s meninos quanto as meninas
manifestaram posicionamentos que revelaram esteredtipos e associacdes das cores com as

identidades de género:

- Os meninos tém essas cor [azul, preto, vermelho] por causa que 0s
meninos sdo homem e as meninas sdo mulher. Tu ia gosta de usar
roupa de homem? Y

- As meninas sdo a rosa e a amarela. Eu sou a princesa Sheila! RL

- Mas eu queria a cor azul, porque eu gosto de azul! Pesquisadora

- Dai tu vai ficar com roupa de homem! RP

- Mas eu sb guri e gosto de amarelo! RS

- Ih... t0 te estranhando [risos]... RP

- E... to te estranhando, hein... F

Nas brincadeiras coletivas, ao optarem pelas cores dos personagens que desejavam
protagonizar, as criancas obedeciam aos elementos estruturais do enredo dessa producéo
televisiva, pois as meninas somente escolhiam como cores dos uniformes o amarelo e o rosa,
assim como acontece no seriado. Do mesmo modo, ninguém protagonizava os “monstros”,
obedecendo ao objetivo perseguido pelos personagens desse seriado de combater e de vencer

0 mal.

% Inspirado no desenho animado Beyblade, 0 jogo consiste na competicdo entre piGes que sdo
langados ao chéo.

% Essas cartas contém ilustracbes de personagens e informagdes a respeito deles. Cada carta
equivale a uma determinada pontuacdo e o jogo consiste no combate entre cartas apresentadas pelos
jogadores.
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Entretanto, aceitavam que mais de um membro do grupo protagonizasse 0 mesmo
personagem do elenco, uma vez que o nimero de criangas que manifestavam o desejo de
participar da brincadeira era superior ao numero de papéis disponiveis. Sendo assim, havia
varios Power Rangers vermelhos, rosas e azuis.

A escolha dos personagens era concebida pelas criangas como uma acgao preparatoria
para a brincadeira, embora na maioria das vezes essa etapa ndo evoluisse para a concretizacdo
do estagio seguinte, que incluia as encenacfes de lutas e a reproducdo dos sons de golpes e
movimentos sequenciais das lutas, como sera discutido no texto sobre violéncia.

Porém, a separacdo entre os grupos de meninas e de meninos podia ser observada em
outras brincadeiras, ndo apenas naquelas associadas ao uso dos conteldos de desenhos
animados, como brincar de casinha ou vestir bonecas entre as meninas, enquanto 0s meninos
brincavam com carrinhos e caminhdes, travavam competi¢cbes com bonecos e jogos de bola
de gude.

Portanto, pude constatar que o fato de meninos e meninas mostrarem interesses e
escolhas diferentes relacionava-se ndo apenas com 0 acesso a producdes da midia que
apresentam papéis de género delimitados. Essa seria uma maneira determinista de pensar
acerca do modo como as criangas atribuem sentidos a essas producdes. N&o se pode esquecer
que existem elementos da cultura que apontam diferentes experiéncias na formacdo de
meninas e meninos, 0 que certamente ndo pode ser ignorado ao se considerar as interpretagdes
elaboradas pelas criancas acerca dos desenhos animados. Como lembra Jones (2004), existem
fatores culturais bastante difundidos, quase universais, no tratamento de meninas € meninos.
Assim, por exemplo, os pais tém a tendéncia de ndo derrubar as filhas no chdo nem lutar com
elas, como fazem com os filhos, ddo mais énfase a aparéncia das meninas, ddo mais atencao
aos machucados e as dores das meninas. A midia surge como mais um espaco da cultura para
a construcdo de aprendizagens sobre o masculino e o feminino, mas ndo exerce influéncia
Unica e absoluta.

Entretanto, isso ndo impede a afirmacdo de que as diferencas marcantes de temas,
associadas a atribuices de papéis para meninos e meninas nos desenhos animados, demarcam
a separacdo de suas brincadeiras ou relegam as meninas papeis coadjuvantes, quando se
valem de temas das producdes televisivas para brincar. Nesse sentido, Giroux (2001) adverte
que os desenhos animados, enquanto maquinas de ensino ou produtores de cultura, legitimam
papéis acerca do masculino e do feminino. Segundo o referido autor, em muitas destas
producdes, os personagens femininos sdo elaborados dentro de papéis de género estritamente

definidos, reforcando estereotipos negativos sobre as meninas e as mulheres. Como exemplo,
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esse autor ressalta as personagens que vivem casos de amor e abdicam de seus ideais, citando
0 papel de submissdo da mulher, no filme A Pequena Sereia, em que a protagonista Ariel é
advertida de que os homens ndo gostam de mulheres que falam.

Os estere0tipos acerca das personagens femininas também podem ser identificados no

desenho animado As Trés Espids, uma vez que as personagens obedecem a ordens sem
questiona-las e moldam seus comportamentos a fim de agradar namorados. J& as personagens
femininas do seriado Power Rangers assumem papéis secundarios nas batalhas, como tratarei
neste texto, tomando como referéncia as interpretacGes das criancas.
E, do mesmo modo que os desenhos animados reforcam esteredtipos acerca das meninas e de
seus papéis, as producdes da midia também fornecem elementos para meninos construirem
no¢cBes sobre masculinidade e sobre o que significa ser uma crianca do sexo masculino
(CHRISTIAN-SMITH e ERDMEN, 2001), o que é percebido no seriado Power Rangers
Forga Animal. Desse ponto de vista, “Super-herdis, cenas de luta e armas de brinquedo
tradicionalmente entram no escaninho do que conhecemos como cultura dos meninos”
(JONES, 2004, p. 85).

Se o género direciona diferencas nas escolhas das criancas pelos desenhos animados, ele
também interfere nas leituras que elas elaboram acerca dos enredos e personagens dessas
produgdes. Ao falarem acerca dos enredos dos desenhos durante as oficinas, meninas e
meninos enfatizaram diferentes aspectos e mensagens, formulando interpretagdes distintas.

Na oficina “Quais caracteristicas vocé daria as personagens do desenho animado Trés
Espids Demais?”, em que as criangas expressaram seus pontos de vista sobre as questdes de
consumo abordadas nessa producdo, ao falarem acerca do comportamento das personagens e
0 que mais admiravam nelas, observam-se diferencas entre as falas de meninas e de meninos,
guando tomadas em conjunto.

Além de mencionarem o fato de as personagens heroinas se envolverem em missdes
para salvar o destino do planeta, as meninas citaram as roupas e acessorios das personagens,
referindo-se constantemente a caracteristicas que remetem a aparéncia das mesmas. E o que

expressam os desenhos e as falas abaixo relacionadas:
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Li 77\ il I
Elas tém uma mochilinha, ttm um monte de coisinha delas. Tém uma coisa pra secar
0 cabelo, tém chiclete. NM

&

e

Eu gosto que elas ficam dando nos ladrdes, elas ficam correndo. Eu gosto da
amarela porque ela é mais bonita, ela tem o cabelo curtinho. TL
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Eu gosto € que elas sdo tri charmosas, sdo bonitas e também quando elas fazem as
coisas, um penteado no cabelo, elas ficam mais bonitas ainda. K

Eu fiz as Trés Espids Demais
procurando bandido. Eu gosto dos
cintos delas. Eu gosto de tudo que é
delas mesmo. N
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Durante esta oficina observei novamente a disputa acirrada de “meninos Versus
meninas”. Isto porque, inicialmente, os meninos recusaram-se a participar e afirmaram nao
assistir ao desenho animado Trés Espids Demais. Contudo, no desenrolar do didlogo, as
questdes relacionadas a ficcdo despertaram seu interesse e eles passaram a relatar sobre 0s
episddios a que tinham assistido. Portanto, em suas falas, a ficcdo foi ressaltada de modo
significativo: “Elas tém uma bota que vai pra cima, sai fogo dos pés” FI; “Elas tinham uma
bicicleta que andava na parede” T.

Pelos posicionamentos dos meninos, percebe-se que o0 que desperta 0 seu interesse,
além dos objetos/equipamentos de ficcdo, sdo 0s meios de transporte, como carros, avides e

bicicletas, que as personagens usam em suas missoes de espionagem.

\

)

Eu fiz a loira, a bicicleta, o carro. Elas lutam, elas ajudam as pessoas, ajudam a
terra do planeta. Essa pegou o carro, levou as duas e deu a bicicleta pra ela. J
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Eu gosto da amarela, a mochila dela tem um fogo que faz ela voar. BH

Eu fiz a espid amarela, o carro
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Em narrativas acerca dos episodios, 0s meninos também narraram as sequéncias de acdo
e aventura: “Os carinhas vinham atras, elas bateram a porta e eles cairam. Elas pegaram os
cavalos e correram atrds do avido e dai a mulher cortou a corda e caiu o avido na agua”
RM.

Por outro lado, se 0s meninos se envolveram no dialogo coletivo e participaram dele
mencionando suas preferéncias, evidenciaram na introducdo das suas falas a preocupacao em
assinalar que ndo tinham como habito assistir ao desenho das Trés Espids Demais, ja que
classificaram essa producgdo televisiva como “desenho de guria”. Isso se manifesta na
narrativa de J: “Eu SO vejo 0s Rangers, mas hoje eu vi um pedacinho sem querer”, ou na
expressao de R, quando diz: “Hoje eu vi uma metade”.

Outro aspecto interessante no confronto entre meninas e meninos diz respeito ao fato de
0S meninos citarem a unica presenca masculina no elenco fixo desse desenho animado: o
chefe Jerry, que ordena as missbes de espionagem e toma as decisfes mais importantes nos
episodios, inclusive contra a vontade das protagonistas. Os meninos caracterizaram o
personagem Jerry da seguinte forma: “Ele é legal” LC; “Ele ¢ inteligente, ele conhece todinha
a cidade” RP. Entretanto, essas percep¢des foram contestadas pelo ponto de vista manifesto
por uma das meninas, ao assinalar o modo como Jerry se relacionava com as personagens:
“Eu acho que ele é grosso. Assim, ndo muito... quase grosso” TL.

A0 passo que na oficina sobre o desenho animado Trés Espids, 0s meninos tiveram uma
participacdo apética e alguns até recusaram-se em participar, na oficina sobre o seriado Power
Rangers, monopolizaram o dialogo, limitando a participacdo das meninas. No momento em
que convoquei as meninas a participarem das discussdes, 0s meninos interceptaram a fala de
uma delas, dizendo: “As meninas tém mais é que ficar quietas que elas nem entendem de
Power Rangers” RS; “Elas ndo precisa falar, mulher ndo gosta de brincar disso” Y.

Em relacdo a esse seriado, ao falarem sobre os personagens, permaneceram as
diferencas nas leituras e interpretacGes realizadas por meninos e meninas, assim como na
selecdo de aspectos do enredo. Ao explicarem os motivos para a escolha dos personagens de
gue mais gostavam, 0s meninos mencionaram caracteristicas associadas a forca e a lideranca,

o fato de os personagens serem poderosos e bons lutadores.
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Eu gosto mais do vermelho, ele tem mais forca. Por causa que ele luta mais. Y

=&
N

Eu gosto mais do azul e do vermelho, porque ele é poderoso e tem forca pra destruir
0s robos. S

Nas falas das meninas, o que aparece de significativo, além de citarem que as

personagens femininas do seriado lutam para salvar as pessoas, sdo as questdes vinculadas a
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aparéncia. Assim como nas narrativas referentes ao desenho animado Trés Espids, nas falas

das meninas se repete o adjetivo “bonita”.

E= ¢ )

Eu gosto mais da amarela, porque ela é bonita. E boazinha. Eu gosto que ela luta e
de ver ela lutar. NM

e ——

~

=SS! |
. Porque é bonita, ela é

AN

Eu fiz os megazords e a princesa Sheila. Eu gost&ﬁtudo dela
boa e porque ela tem o cabelo grande. RL
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Além disto, é importante destacar que, ao falarem das personagens mulheres desse
seriado, como as guerreiras de uniformes rosa e amarelo e ainda a princesa Sheila, as meninas
citaram a bondade e a sensibilidade de suas acdes, o que as diferenciava dos personagens
masculinos no enredo do seriado: “Eu gosto da amarela, porque ela é boazinha” J; “Eu gosto
de tudo da princesa Sheila, porque ela é boa” RL; “Eu também gosto mais da princesa, ela
fala mais dos sentimentos, ela sente que os “ogros” ndo tém coragdo e dai ela ndo briga, ela
é boazinha” P.

Também pode-se destacar, nesse seriado, a construcdo e a veiculacdo de conceitos sobre
a natureza, expressos no modo de definir a floresta como um lugar calmo, livre de ameacas, e
na associagdo entre os “personagens do bem”, como a princesa ¢ 0os animais, com o ambiente
natural. A fala de LC expressa essa retratacao: “Tudo acontece numa floresta e tem uma
rocha. Eles [personagens] vao pra la porque Ia é siléncio e é bom, é calmo. N&o tem ninguém
e 0s monstros ogros sabem que a princesa ta la. A princesa vé que ta ruim e dai ela chama os
animais”.

Como contraponto surge a personagem ma e vingativa, que reune caracteristicas
marcadas pela negatividade, trajando cores escuras como o preto e o roxo. Conforme sugere o
seu nome, Toxica, ela é o oposto da pureza evocada pela princesa no ambiente da floresta. As
meninas referiram-se a presenca dessa personagem, que caracterizavam como bruxa e
feiticeira: “A feiticeira diz assim: espirito do mal venha dar uma nova vida. O nome dela é
Toxica” B.

Se para 0s meninos o que chamava aten¢do eram 0s socos € 0s chutes que constituiam
as batalhas travadas entre herdis e monstros, entre as meninas a agressdo e o triunfo assumiam
outras formas. A violéncia nas leituras das meninas envolvia acOes de exaltar pontos fracos
das adversarias, roubar namorados e provocar intrigas. As meninas ndo esqueceram de citar a
presenca de antagonistas mas, invejosas, vingativas e feias em oposi¢cdo as heroinas boas e
belas: “As espids tém umas amigas e elas andam pelo corredor da escola, s6 que tem uma que
é horrivel porque ela pega os namorados delas e anda toda de roxo” N.

Portanto, assim como 0s meninos ressaltaram a presenca de herdis, as meninas falaram
acerca das heroinas que lhes despertavam admiracdo, embora, em contraste com o poder dos
personagens enfatizado pelos meninos, que assume formas relacionadas especificamente com
a forca fisica e com o atrativo da ficcdo, o poder das heroinas enfatizado pelas meninas é
marcado por caracteristicas como a beleza, a bondade e o triunfo diante das personagens
rivais. Como esclarece Jones (2004), o entretenimento que agrada & imaginacdo das meninas

apresenta simbolos de poder feminino em um contexto de relagcdes sociais e emocionais
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bastante vividas. Sendo assim, no tocante as meninas, fantasias violentas de lutas e naves
espaciais nao parecem emocionantes. Entretanto, “se essas fantasias forem montadas com
base em estruturas sociais ou relacionamento entre personagens sentimentais, entdo até
mesmo as meninas [...] tendem a encontrar conexdo com elas” (p. 87). Importa frisar que
essas associacOes estabelecidas pelas meninas e os elementos enfatizados por elas nos enredos
dos desenhos animados, ndo séo naturais ou o resultado de escolhas pessoais determinadas
pelo fato de serem meninas. Essas escolhas e associa¢fes s@o resultado de um longo processo
de educacdo que ocorre ao nivel da sociedade e em diferentes instancias educativas,
ensinando meninos e meninas de formas distintas e, muitas vezes, refor¢cando estere6tipos e
padrdes de género.

Como ja sublinhei, para os meninos, as representacGes dos personagens masculinos do
seriado Power Rangers aparecem associadas a forca fisica e esta é indissociavel da lideranca
grupal. Por isso, os meninos foram unanimes em afirmar que “as meninas nao pode ser lider
por causa que ndo, o mais forte € o ledo” Y. Quando questionados pela pesquisadora quanto a
possibilidade de uma menina ser o ledo, uma vez que cada personagem possui um zord
animal®’, prontamente respondeu um menino: “Dai ela n&o ia ser lider. Se ela fosse homem
ela ia. la ficar ruim se o lider fosse menina por causa que as mulher ndo tém forca” BH. Vale
lembrar que, nas diversas variagdes do seriado, uma personagem feminina nunca foi lider e os
posicionamentos citados deixam claro que a condicdo para ser lider, na visdo dos meninos, é
ser homem.

Mclaren e Morris (2001) ocuparam-se em analisar os diversos significados presentes no
seriado Power Rangers, um dos programas infantis de maior audiéncia nos Estados Unidos.
Além das freqlientes confrontagfes violentas como uma parte importante do apelo do
programa, os pesquisadores prestaram atencdo ao modo como as mulheres e 0s grupos étnicos
ndo-brancos sdo retratados nesse seriado. Assinalam que os personagens sao codificados por
cor, para revelar marcas dominantes de identidade de género — rosa e amarelo para as
mulheres — e lembram que as personagens femininas ndo apenas aparecem em menor nimero
como assumem papéis secundarios nas batalhas, preocupando-se mais detidamente com
interesses amorosos e buscando aprovagdo de suas agdes nos personagens masculinos:
“Embora essas garotas sejam sobre-humanas, seres extraterrestres, elas estdo sujeitas aos
aborrecimentos do estereotipo feminino, como um desmaio ao ver um namorado e rivalidade

ciumenta entre elas” (p. 194). Até mesmo a vila é apresentada como exibicionista e mimada,

27 Essa expressdo refere-se aos animais virtuais gigantes, que lutam ao lado dos personagens no
seriado Power Rangers Forca Animal.
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ndo chegando a ser intimidadora. J& os rangers masculinos, dizem os pesquisadores, ndo sdo
suscetiveis a tais conflitos interiores, sendo descritos com caracteristicas muito mais
admiraveis e virtuosas.

Ainda que se possa questionar a maneira como as meninas Sao representadas nessa
producdo televisiva, é preciso considerar que os Power Rangers abriram espaco para a
presenca feminina entre os super-herdis. Mas, mesmo sem ignorar o forte apelo ao senso de
coletividade e o sentido de cooperacdo entre os personagens do grupo, é possivel constatar
que as meninas sdo caracterizadas por tracos que demarcam ndo apenas diferencas em relacao
aos personagens masculinos, mas encorajam formas de discriminacdo e sexismo, 0 que é
interpretado na forma como os meninos falaram das personagens.

Os meninos justificaram o numero inferior de meninas no elenco do seriado,
assinalando a falta de vigor fisico, de destreza e forca, mostrando que as meninas
apresentavam desvantagens em relagéo a eles, quando se tratava de um contexto em que a
disputa e o0 embate fisico constituem o objetivo primordial. Imitaram as personagens mulheres
do seriado, assinalando que “As meninas dao gritinhos e lutam fraquinho e 0s meninos gritam
alto e forte” J. Além disso, explicaram: “E por causa que 0s meninos lutam mais e as meninas
ndo, lutam bem pouquinho” Fl; “Os meninos faz mais a¢do, as meninas nao” RM.

Até aqui € possivel perceber que, ao falarem dos mesmos desenhos animados, meninas
e meninos captam diferentes aspectos dos enredos e demonstram interesses distintos,
realizando leituras que se relacionam com suas identidades de género.

Mas, se no desenho animado As Trés Espids Demais e no seriado Power Rangers ha
uma clara delimitacdo do que é proprio ou impréprio para meninas e para meninos, fato que
determina escolhas bastante diferenciadas e € interpretado na forma como as criancas falaram
dos personagens e dos enredos dessas producdes, ja no desenho animado Bob Esponja,
percebe-se a aproximacao nas escolhas e nos pontos de vista expressos pelas criangas.

Diferentemente das producdes anteriormente citadas, em que prevalecem 0s cenarios
reais e 0s personagens humanos adolescentes, com énfase no cotidiano e nas relagdes grupais,
no desenho animado Bob Esponja, a énfase no atrativo da fantasia € mais intensa, pois 0s
personagens sao animais dotados de personalidade; e, além disso, tudo se passa hum contexto
de intenso apelo humoristico. Decorre dai que a escolha desse desenho foi feita tanto por
meninos quanto por meninas.

Assim, as criangas ressaltaram o humor e a graca das acdes do personagem dessa
producdo. Usaram as expressoes “divertido” e “engracado” ao elaborarem seus

posicionamentos, como assinalam os desenhos acompanhados das falas das criancas:
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Eu gosto do Bob Esponja... quando ele faz atrapalhadas. RJ

S X

SN §

Eu gosto de olhar o Bob Esponja, porque ele é legal... faz coisas engracadas. RP
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O Bob Esponja é legal. Eu gosfo de ver, porgue ele faz muita diversao. Y

Por isto, nessa producdo ndo os surpreende o fato de a personagem Sandy ser forte
fisicamente e corajosa enquanto 0s personagens Bob e Patrick, s&o medrosos, pois, como
disse um dos meninos do grupo, “Nesse desenho animado acontece tudo ao contrario, o Bob
Esponja erra tudo” BH.

Assim, as criancas ndo identificaram, nessa producdo, delimitacGes do que é proprio ou
improprio para meninas e meninos, assim como as referéncias aos papéis de género e as
distingdes homem-mulher, pai-mae, quando retratadas, sdo consideradas pelas crian¢as como
engracadas, pois, como ja mencionei, 0 humor é caracteristica marcante do seu enredo. Uma
das criancas lembrou o episédio em que Bob Esponja assumiu o papel de mée, envolvendo-se
nas tarefas domésticas e de cuidado com criangas, enquanto o personagem Patrick

transformou-se no pai:
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Eu gosto do Patrick, porque ele é muito engracado. Hoje mesmo ele ficou muito
engracado... Ele e o Bob Esponja acharam um siri. Ai o Bob Esponja era a mae e o
Patrick era o pai. K

Outras caracteristicas de Bob Esponja, como a bondade e a amizade com o0s demais
personagens, foram mencionadas por um menino do grupo, ao explicar porque preferia

assistir a esse desenho animado:

Eu gosto do Bob Esponja, que ele faz
comida, né, cachorrdo. Dai o Patrick
vem ajudar ele no servico... e vem 0
Lula Molusco e também ajuda. Eles
sdo bons, né? O Bob Esponja
emprestou o bichinho dele pro Patrick,
porque eles sdo amigos. J
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A narrativa de J também leva a pensar porque tanto meninas quanto meninos se
interessavam por essa producdo, ja que em seus episddios percebe-se a énfase nas relacdes de
amizade, no cuidado com animais de estimacdo e nas brincadeiras, sem a referéncia a
diferencas estritamente estabelecidas nas representagdes de papéis dos personagens
masculinos e femininos.

As falas das criancas levam a compreensdo de que os desenhos animados veiculam
ensinamentos sobre género, marcados pela oposicdo de identidades e atributos, por
normatividades e dualismos. Isso ndo significa que as criancas assimilam esses significados
passivamente. Ao contrario, tais significados sdo confrontados com aqueles construidos
através de outros espacos e contextos educativos, como a familia e o grupo escolar, que vém a
questiona-los ou afirméa-los.

Portanto, enquanto algumas criancas percebiam, no momento da oficina, a oposicao e a
delimitacdo dos papéis de género e a separacdo das brincadeiras, que eram inspiradas nos
conteudos das produgdes televisivas, como “normais”, “naturais”, outras as contestavam: N
afirmava gostar dos desenhos de guri, ainda que 0s meninos do grupo zombassem de seu
interesse “incomum”; RS insistia em sua preferéncia pelo power ranger amarelo, mesmo
quando os colegas estranhavam sua escolha, dizendo que essa era uma “cor de guria”.

Essas colocagdes contestam a normatividade e a oposi¢cdo de interesses, gostos e
comportamentos entre 0s géneros, instigando a reflex&o acerca do fato de que a relagéo entre
midia e publico infantil € complexa e esta longe de se constituir como um processo
homogéneo e de assimilacdo passiva, 0 que ndo quer dizer que ndo se deva questionar ou ter

um olhar critico sobre as producdes televisivas direcionadas as criancas.
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CAPITULO 7
ENTRE O REAL E O FICCIONAL: AVIOLENCIANATV
SOB O PONTO DE VISTA INFANTIL

As narrativas das criancas também permitiram refletir acerca das retratacbes da
violéncia na TV nos planos real e ficcional. Neste texto, ocupo-me dos modos de expresséo
do grupo, ressaltando as diferentes formas de representacdo da violéncia nos desenhos
animados Trés Espids Demais e Bob Esponja e no seriado Power Rangers Forca Animal.

A aproximacdo dos dados das oficinas, da entrevista coletiva e das observacdes permitiu
identificar diferentes formas pelas quais a violéncia é apresentada nas producdes referidas, em
contextos e condutas variadas, ndo se restringindo apenas as acfes que tém como
conseqiiéncia o dano fisico. Deste modo, a violéncia aparece como um espetaculo de lutas e
efeitos ficcionais, justificando-se nas acdes de herdis e heroinas de indole inquestionavel, mas
também envolve as acdes de excluir, competir e oprimir verbalmente. A violéncia também
desperta impressfes distintas nos telespectadores infantis quando atos destrutivos séo
apresentados associados ao humor.

Ainda que meninos e meninas tenham destacado diferentes aspectos acerca do desenho
animado Trés Espids e do seriado Power Rangers, ambos assinalaram a presenca de herois e
heroinas que lutam em prol do bem comum, o que remete & analise da violéncia nas agdes
desses personagens.

Das meninas que disseram preferir o desenho animado Trés Espids Demais, ao
explicarem o porqué de suas escolhas, além de salientarem aspectos relacionados a aparéncia
das protagonistas, como o vestuario e 0s acessorios, fato que demarcava diferencas entre seus
pontos de vista e aqueles elaborados pelos meninos, mencionaram o fato de as personagens
“lutarem para salvar as pessoas”. Os desenhos, acompanhados das falas expressam esse ponto

de vista:
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Eu gosto das espias, porque elas lutam e salvam as pessoas, 0 mundo. JC
e @ * o
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Eu fiz as espids... eu gosto de ver elas lutando... TL
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Durante a oficina a respeito desse desenho animado, os meninos destacaram condutas
semelhantes aquelas ressaltadas pelas meninas acerca das personagens, embora, como j& tenha

destacado, também tenham feito referéncias a ficgcédo:
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Eu gosto das coisas que elas fazem, elas lutam e salvam o mundo. M
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Portanto, as acGes das personagens enfocadas pelas criangas relacionam-se com embates
fisicos, travados em defesa da dimensdo social. Esta se constitui uma questdo fundamental
para a compreensdo do fascinio das criancas pela violéncia praticada por herdis e heroinas,
protagonistas das producdes televisivas que preferiam assistir.

De modo analogo, as narrativas das criancas sobre os personagens do seriado Power
Rangers enfatizam os embates fisicos e o fato de os protagonistas vencerem e derrotarem

monstros:

Eu gosto dos Power Rangers, porque eles lutam... RM
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Os Power Rangers sdo campedes... eles derrotam 0os monstros... RS

Ao elegerem o seriado Power Rangers Forca Animal como o seu favorito, 0os meninos
também destacaram os efeitos dos robds, raios e explosées nos confrontos entre 0 bem e o

mal:

Eu gosto dos Power Rangers, que eles lutam e brigam. Eles sdo bons de luta, tém uns
robés. T
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Eu gosto dos Power Rangers, porque eles lutam. Eles jogam um raio nos outros. Af
sai um fogo e eles morrem. MD

Quando tornei a questionar os meninos a respeito do fato de gostarem dos confrontos e
das lutas enfatizadas no seriado Power Rangers Forca Animal, eles salientaram aspectos do
enredo dessa producdo televisiva, que remetem aos efeitos ficcionais de luz e som, assim
como as trilhas musicais que tornavam atrativa aos seus olhos a disputa entre herois e
monstros. Neste dia, registrei, no diario de campo, a seguinte impressdo a respeito das falas

dos meninos:

Despertou-me curiosidade o fato de os meninos afirmarem gostar
das lutas exibidas no seriado Power Rangers. Tratei de interroga-los
a esse respeito. Percebendo meu interesse, 0S meninos reuniram-se
ao meu redor e explicaram que gostavam dos rob6s, dos raios, do
“fogo”, insistindo no fato de que os personagens ‘“lutavam bem”.
Percebi que o encanto pela carga de violéncia nesse seriado estava
associado aos efeitos, as performances dos personagens e a ficgéo
dos raios, dos rob6s e dos monstros sobrenaturais (Diario de campo,
julho de 2005).

As reflexdes de McLaren e Morris (2001) contribuem para pensar sobre o atrativo da
ficcdo, no imaginario das criangas e para compreender como a violéncia se justifica no
contexto do seriado Power Rangers. Para tanto, os pesquisadores lembram que 0s

personagens do seriado alcam a violéncia a um nivel de prazer estético, contribuindo para
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uma visdo de que a violéncia é algo ndo apenas inevitvel, mas necessario para trazer o
mundo de volta a um estado de paz, equilibrio e felicidade.

Como j& assinalei anteriormente, o elenco do seriado Power Rangers inclui
representantes femininas e de grupos étnicos ndo-brancos. Por esse motivo, McLaren e Morris
(2001) enfatizam que tais personagens legitimam e valorizam a violéncia sob o disfarce da
justica, impondo-a como linguagem cultural uniforme, ja que sustentam o multiculturalismo e
uma imagem de consciéncia igualitaria.

Ao falarem sobre as retratacGes da violéncia no seriado, as criancas explicaram porque
0s rangers, que sao herdis bondosos e admirados por todos, ndo dispdem de outra alternativa
sendo lutar com os monstros: “Eles brigam, porque o monstro ndo tem coragdo. Dai, ndo
adianta falar. Mas se ele tivesse, dai eles falavam, né”. Ao dizer isso, MD justifica a
impossibilidade de resolucdo das adversidades a partir do dialogo, como sugeri, buscando
problematizar a situagdo. A “chave” para compreender como a violéncia torna-se um
elemento aceitavel e justificavel na trama do seriado estd no dualismo bem-mal, pois 0s
monstros ndo tém emocdes, ndo sdo humanos e o0s herdis lutam por uma causa nobre: salvar
as pessoas.

Assim como a violéncia justifica-se pela visdo maniqueista, explorada em todos os
episodios, ¢ possivel verificar a associagdo da natureza e dos animais com o “lado do bem”.
Para legitimar a violéncia, 0s animais entram em cena, afinal a natureza é retratada como
essencialmente boa. As criancgas ressaltaram a presenca dos animais, no enredo do seriado, ao
lado dos personagens no combate do mal, em suas narrativas e desenhos: “A princesa chamou
cada um dos rangers pra dar os animais. E dai eles se transformaram nos power rangers
guardides da terra” RL; “Tem 0s megazord, que sdo 0s animais. Tem o rinoceronte, o tatu, o
elefante, a girafa, o tubardo-martelo, o macaco” F.

Um dos meninos também destacou os elementos naturais, como a agua, além da

presenca dos animais no enredo do seriado:
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Eu fiz o power ranger vermelho, a agua, o ledo, o boi e o tubarao-martelo. BH

Ao falarem sobre a questdo da lideranga, que determinou a escolha da maioria das
criangas pelo ranger vermelho como o personagem favorito do seriado, as criangas citaram

aspectos como o tamanho e a imponéncia fisica diante dos inimigos.
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Entretanto, a admiracdo por herdis e heroinas que faziam uso da violéncia envolvia
escolhas mais complexas como a selegéo de virtudes morais, aceitagdo e popularidade grupal
no contexto do enredo. Valores como solidariedade, amizade, persisténcia e coragem foram
mencionados, as condutas de ser amigo e ser generoso, o que levava as criancas a aceitarem e
apoiarem o uso da violéncia por esses personagens. Conforme argumenta Wilson (2000), a
violéncia fascina quando personagens bondosos sdo freqlientemente os perpetradores da
agressdo: protagonistas com boas qualidades e que agem pré-socialmente tornam-se modelos
de papéis atraentes para 0s espectadores.

A figura do lider ndo inspira apenas a autoridade baseada na forca fisica, mas também
um tipo de forga emocional, marcada por tragos como sabedoria e cordialidade, capazes de
motivar os demais guerreiros a ndo desistirem das batalhas, a acreditarem em si mesmos e a

derrotarem o mal: “Ele é amigo de todos” S; “Ele sabe tudo” RJ.

Eu fiz o vermelho, o azul, o preto,
a rosa. Eu gosto mais do vermelho
porque ele luta bem. A primeira
vez que ele foi andar de moto, ele
conseguiu. Ele destroi os monstros
e ele sabe tudo. Ele trata as
pessoas bem. RS
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Eu fiz o lider e eu. E aqui ele t& lutando. Eu gosto mais do lider, porque ele luta mais
gue 0s outros e 0s outros sdo mais fracos. E ele diz assim: N&o desiste! P

——

Eu gosto do azul, quando ele luta. Ele é bom de luta e ele ajuda os amigos dele. J
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E possivel identificar aproximagbes entre as retratacdes da violéncia no desenho
animado Trés Espids e no seriado Power Rangers Forca Animal. Nessas produgdes, a
violéncia é apresentada como necessaria e inevitavel ao longo de uma aventura desafiadora
que envolve manipulacdo de tecnologias, forca, coragem, amizade e conflitos grupais. Os
personagens sdo adolescentes que estudam e experimentam conflitos que poderiam ser
vivenciados por qualquer garoto ou garota dessa faixa etaria: namoro, desentendimentos com
seus pais, soliddo e aconselhamento entre pares. A esses conflitos, enfrentados no cotidiano,
com o qual todo o jovem ou crianca em idade escolar € convidado a se identificar, sdo
associados outros que se materializam numa dimensdo macrossocial: salvar as pessoas, 0
mundo.

Ao derrotarem monstros e vilées num plano ficcional, os personagens encontram as
respostas para vencerem seus proprios medos e superarem a inseguranca em relacionamentos
com seus amigos e sua familia: “O power ranger azul ficou triste porque era 0 mais pequeno.
Dai ele foi lutar, ficou grande e ajudou os amigos dele” RM.

Portanto concorrem lado a lado desafios internos reais, como a insatisfacdo e a
inseguranca do ranger azul devido a sua baixa estatura, mencionada na narrativa transcrita
acima, e, no plano da ficcdo, o desafio de enfrentar e combater monstros que ameagam todo o
planeta. Ao final, superam-se os conflitos internos e os herdis e heroinas vencem a dupla
batalha.

Ainda que facam referéncias as lutas e ao poder ligado a forca fisica, as criangas captam
outros aspectos das acdes das personagens, como o sentido de coletividade e amizade, o que
mostra que a violéncia ndo era o Unico atrativo das producdes e denota um modo particular de
retratd-la, num contexto em que é apresentada como necessaria e justificada. Pelas
interpretacdes das criancgas, percebe-se o apelo ao coletivo como um significado importante
do seriado Power Rangers, pois 0s personagens possuem zords animais, que se unem e a sua
associacao resulta no mega-zord, o Unico capaz de fazer frente as maiores ameagas, como
sugere a fala de P: “Os power rangers chamam os animais pra ficarem grandes. Eles se
unem, se montam”. Complementando a fala da colega, RP disse: “E dai toda vez que eles védo
lutar eles ganham”.

Revelaram ainda uma compreensdo sequencial e global dos episodios que, depois de
embates ¢ lutas, culminam com finais felizes e compensadores: “No final eles ficam amigos”
FI; “No final, eles sempre ganham” MD. Tinham a percepgao dos esquemas das histdrias que
se sucedem indefinidamente, mas, mesmo assim, assistiam aos episodios dessas producdes e

demonstravam interesse por elas: “Dai termina e comeca tudo de novo” TL.
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Como argumentei no texto anterior, as interpretacdes das meninas apontaram que a
violéncia nas agdes das personagens femininas, mesmo ndo sendo tdo fortemente marcada
pela agressdo fisica, envolve as acdes de excluir, provocar intrigas e agredir verbalmente.
Além disso, as representacdes das personagens meninas e mulheres, nessas producdes,
remetem a modos de opressao simbdlica, como estere6tipos de género e sub-representacdo em
relacdo aos personagens masculinos. Essas retratacdes do feminino, assim como as formas de
machismo e sexismo, verificadas nas interpretacdes dos meninos, constituem-se como formas
de preconceito e discriminacéo e, portanto, de violéncia.

Para as meninas, principalmente, a aparéncia e a posse de pecas do vestuario e de
acessorios da “moda” sdo cada vez mais vistas como marcadores sociais, que diferenciam,
produzindo formas de violéncia, como a exclusdo no interior de grupos. Essas retrataces séo
constantes no desenho animado Trés Espids Demais, o preferido pelas meninas. O lema das
personagens, que introduz a veiculagdo do desenho animado no programa TV Xuxa, anuncia:
“Elas sdo cheias de coragem e muito estilo”. As personagens contribuem para a constru¢ao da
idéia de que, para ser feliz e ser aceito é preciso possuir certos produtos e ter uma determinada
aparéncia. Portanto, embora as meninas ndo demonstrem tanto entusiasmo pelas lutas
simuladas nesse desenho animado e no seriado, ndo significa que em suas falas os conflitos e
a violéncia estejam ausentes. Apenas assumem outras formas, como sugerem as falas das
criangas que enfatizam a aparéncia e¢ a rivalidade entre as personagens: “Elas sdo tri
elegantes, charmosas, bonitas e chiques” LC; “Tem a feia que tenta imitar tudo delas” N.

Mas, se no desenho animado Trés Espias, as criancgas identificaram a violéncia como
um dos tracos das condutas das personagens que as tornavam admiraveis aos seus olhos, de
que modo a interpretavam quando apresentada num contexto de forte apelo humoristico,
como no desenho animado Bob Esponja?

Na oficina em que assistimos a episodios desse desenho animado em sala de aula, as
criancas divertiram-se assistindo o personagem ser agredido. Demonstraram a compreensao
de que tudo ndo passava de pura fantasia, uma vez que a violéncia é apresentada de modo
sarcastico, despertando humor nos espectadores: “Ele parece de elastico” T; “E porque ele é
uma esponja” Y.

Contudo, no dialogo coletivo que estabelecemos apds a veiculacdo dos episodios, as
criancas manifestaram criticas em relacdo a violéncia praticada contra Bob Esponja, insistindo
em ndo tolerd-la. Quando perguntei se mudariam algum acontecimento nos episodios, elas

referiram-se, de modo unénime, as brincadeiras violentas e maldosas da personagem Sandy:
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- Eu queria que a Sandy néo fizesse mais isso. Eu queria que ela
brincasse de verdade como a gente brinca. Eu ndo gosto da
brincadeira dela, porque é maldosa e machuca. NM

- Ele n&o queria mais brincar com a Sandy. Ela inventava um monte
de brincadeiras ruins, que espetava e despedacava o Bob Esponja e
dai ele ndo queria mais brincar. Y

- E dai ele se escondeu. T

- Uma hora ele passou no espinho e ficou todo fincado. Y

E intrigante pensar por que a violéncia no desenho animado Bob Esponja, um contexto
de humor, ndo ¢é tolerada pelas criangas. Nesse desenho animado, assim como ndo ha uma
delimitac&o clara do que € proprio ou improprio para meninas e para meninos, ndo se observa
0 dualismo bem-mal que torna a violéncia um elemento justificado no enfrentamento de
conflitos, como mostram as interpretacdes das criancas sobre o desenho Trés Espids e o
seriado Power Rangers, quando dizem que her6is e heroinas lutam para salvar o mundo. A
violéncia acontece em situacOes cotidianas, brincadeiras, ida a escola e ndo é empregada em
defesa de alguém.

H& ainda outras manifestacfes das criancas, que demonstram que ndo aprovam a
violéncia, envolvendo o dano fisico ou desentendimentos e agressdo verbal, no enredo desse
desenho animado. Indicando temas para a criagdo de novos desenhos animados, as criancgas
contestaram o fato de os personagens das producdes de animacao agredirem-se repetidamente:

. y'
< - 4/
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A questdo das interpretacGes das criangas a respeito da violéncia também pode ser
pensada a partir das brincadeiras que estabeleciam no espago escolar. Nestas, as criangas
reproduziam as ag¢Oes dos personagens e 0s embates fisicos num contexto em que a fantasia
assumia importancia significativa. Brincar de Power Rangers incluia as encenacdes de lutas

“de mentira”, que causavam espanto entre as professoras, pois essas ndo conseguiam
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distingui-las das brigas ¢ dos desentendimentos “reais”. “Ao observar a preocupac¢ao de uma
das professoras da escola em cessar uma suposta briga entre dois meninos, surpreendeu-me
a fala de um deles, alertando-a de que ndo estavam brigando, mas brincando” (Diario de
Campo, outubro de 2005).

Entretanto, essas manifestagdes das criangas ndo significam que reproduziam
irrefletidamente ao que assistiam na TV. O envolvimento com elas, as observagdes e
participacbes em suas interacdes me levaram a concluir que a reproducdo das acdes dos
personagens constituia-se em uma regra para a organizacdo das brincadeiras; afinal, as
referéncias acessadas por elas por meio do seriado eram eleitas como tema para brincar,
exigindo o uso e a combinacdo de contetidos dos episodios; ou seja, para brincar de Power
Rangers, era preciso obedecer a estrutura do enredo, ja que a brincadeira era de encenacao.

O respeito a reproducdo de aspectos da trama do seriado ndo limitava a criatividade das
criangas na elaboracédo de estratégias, que permitissem adaptacGes em concordancia com suas
intencdes. Essas adaptacOes eram promovidas a fim de possibilitar a organizacdo de
brincadeiras coletivas e de ampliar a participacdo de todos que manifestavam o desejo de
brincar. 1sso acontecia quando combinavam que mais de uma crian¢a poderia protagonizar o
mesmo personagem do seriado, ja que o numero disponivel de papéis era inferior ao nimero
de participantes.

Estas andlises acerca da brincadeira inspirada no seriado televisivo, aproximam-se das
formulacGes desenvolvidas por Brougére (2004-b), ao observar quatro grupos de criangas, que
foram filmados brincando de Power Rangers. Esse pesquisador buscou analisar o processo de
construcdo de brincadeiras coletivas, na tentativa de compreender as l6gicas das criangas, ao
brincarem inspirando-se nessa producéo televisiva. Nessas brincadeiras coletivas, as criancas
demonstraram o objetivo de “fazer como na TV”, respondendo de forma fiel & nomeagao dos
personagens, a suas caracteristicas e ao esquema repetitivo das histérias, o qual deve levar a
vitdria dos bons sobre os maus. Em contrapartida, Brougére também assinala que as criangas
tomavam liberdades em relacdo ao seriado e que, numa situacdo coletiva, a referéncia as
historias e ao status de cada personagem tem a mesma funcdo de regra, como em qualquer
jogo coletivo organizado, o que refuta a hipdtese de que a brincadeira repetitiva € uma
especificidade daquela originada de temas da televiséo.

E preciso levar em conta que as criangas estabelecem distingdes entre a violéncia real e
aquela praticada pelos personagens das producoes televisivas. Neste sentido, as formas como
as criangas percebem a violéncia nos desenhos animados e como confrontam tais

representacdes com suas experiéncias cotidianas parecem-me especialmente importantes. As
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criancas demonstraram o entendimento de que nédo se deve fazer uso da violéncia no cotidiano
das relagdes, salientando que ndo faziam uso da violéncia para resolver adversidades: “Eu
acho errado, porque tem que ficar falando, ndo brigando” RJ; “Se alguém me machuca, eu vo
la na casa dele e conto pra mée dele” RP.

Portanto, no contexto deste estudo, fica evidente que as criangas encenam as lutas e as
disputas empreendidas pelos personagens, entretanto, esses comportamentos constituem agoes
ludicas situadas no terreno da fantasia.

Conforme tratei no capitulo em que apresento fundamentos tedricos a respeito da TV e
da escola como espagos de aprendizagem complementares, a midia ndo pode ser considerada
como uma influéncia absoluta entre as experiéncias e o desenvolvimento infantil. Durkin e
Low lembram que a midia ndo opera em um vacuo sociocultural, apontando para a
necessidade de reconhecer que o seu uso pelas criangcas ndo € um fenémeno unidirecional,
mas um processo interativo, influenciado pelo desenvolvimento e pelo contexto social (2000,
p. 137). As colocacOes desses pesquisadores oferecem pistas para que se reflita acerca dos
comportamentos das criancas de forma contextualizada, levando em conta mdltiplas e
variadas causas.

Novamente, assim como no caso da construcdo de concepgdes de género na infancia,
deve-se ter presente as diferentes experiéncias na constituicdo das criangas, quando, por
exemplo, séo encorajadas a reagirem com agressividade ou a ndo externalizar sentimentos, a
ndo chorar diante de situacbes que provocam dor ou sofrimento. Esses comportamentos
tendem a ser relacionados a afirmacdo da masculinidade na infancia. Ademais, muitas
criangas estdo expostas a condi¢des violentas em seus préprios lares e nas relacdes familiares,
podendo, por esse motivo, emprega-la e adota-la como modelo.

Hammarberg (2000), em revisdo da literatura sobre o tema, lembra que nenhum
consenso foi estabelecido quanto ao alcance e rigor da influéncia da midia violenta sobre a
agressao ou o comportamento violento do espectador infantil: “A pesquisa deste assunto ¢
genuinamente complicada. Ela tem de incorporar fatores sociais e culturais mais amplos
incluindo o papel dos pais e de outros tutores” (p. 23).

Sem querer justificar a violéncia como entretenimento, outra evidéncia de que as
criancas estabelecem diferencas entre a violéncia real e a violéncia ficcional da programacéo a
elas direcionada, refere-se ao fato de ndo aprovarem as cenas de violéncia nos telejornais.
Quando perguntadas sobre algo que ndo gostavam de ver na TV, as criancas listaram as
noticias dos telejornais que envolviam relatos de fatos reais vinculados a violéncia com dano

fisico e conseqiiéncias reais; demonstraram sentimentos de inseguranca e medo em relagdo a
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isso.Tanto meninas quanto meninos expressaram pontos de vista semelhantes, ao

mencionarem a violéncia retratada nos telejornais: citaram acidentes de carro, atropelamentos

e mortes.
@)
O 1? i
o =
O meu ¢ o jornal. Eu ndo gosto, porque na televisdo mostra coisa de
acidente de carro, morte. M
e —
L o'
r
] | LU
INdO goSLwo ue ver 0S OMipus ra Lelevisao. Forgue eies se pdliein e eu
ndo gosto. No jornal nacional ja se bateu num caminhdo e ele
Ao faléatropela o guri que ta na parada. RP ue menos
apreciavam, ¢ , mortes e

perseguigOes entre policiais e criminosos.
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@) Jornal Porque da os acidentes. E mwto perigoso a faixa dos carros. E um
horror de ver. BS

E o jornal. Porque eles ficam dando tiro, assaltam as pessoas. Fiz eles
conversando no jornalea TV. T

RO Y Y RGN [ T, P eal”

Eu nao gosto do jornal e do Homem-aranha. Do Jornal porque da muito
nos n@ssaltante, morte e tiro. O Homem-aranha é sem acdo e ndo tem nada a ver... no

‘porque ndo tem nada de luta. Y s e

desen
vilBes, 0 que confere a animagdo um componente violento que se materializa nos espetaculos
e embates fisicos com efeitos técnicos especiais. Destacaram sobremaneira a presenca de
herois e heroinas que sempre vencem o mal, lutam e salvam as pessoas, contornando toda e

qualquer adversidade. Isso se expressa na fala de Y, transcrita acima, pois, embora mencione
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ndo gostar de assistir aos assaltos e mortes veiculados nas noticias do telejornal, contesta o

desenho Homeme-aranha, explicando que ele “ndo tem nada de luta”, “é sem ac¢do”. Dois

meninos também citaram a violéncia nos jogos de futebol, mencionando essa razdo para ndo

gostarem de assistir a esse esporte na TV.
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O jornal. Nao gosto quando dé os bandidos, a policia fica indo atras. E o jogo de

futebol, porque um da rasteira, carrinho no outro e o outro cai. J
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N&o gosto de ver jogo de futebol. Porque da briga e o juiz fica falando. Como eles
puxam carrinho nos outros, eu ndo gosto dessa parte ai. RS

Ao falarem a respeito da modalidade da programacao que menos apreciavam assistir, as
criancas enfatizaram fatos reais associados aos sentimentos de espanto e medo, ao passo que
preferem assistir a producdes em que a violéncia aparece como atrativo, elaborando diferentes
posicionamentos acerca de suas retratagdes no plano real (as manchetes do noticiério) e o
ficcional (personagens que agem em prol do bem comum).

As diversas narrativas das criancas tomadas como objeto de analise assinalam as
aprendizagens construidas a partir das producOes televisivas em torno de diferentes
retratacGes da violéncia. Foi possivel identificar posicionamentos distintos, que variam em
concordancia com o contexto em que o comportamento violento é apresentado e com o
enfoque que lhe é dado.

O estudo mostra que as criangas estabelecem distin¢cGes entre a violéncia real e a
violéncia ficcional, mas isso ndo justifica as constantes retratacfes da violéncia nos desenhos
animados e, em muitos casos, como a alternativa mais frequente no entretenimento
audiovisual.

Kellner (2001) aponta para a relevancia do entretenimento na producdo do prazer,
lembrando que ele deve ser problematizado ao lado de outras formas de experiéncia. Esse
pesquisador destaca que o prazer produzido e aprendido via entretenimento ensina o que
apreciar, quando rir e quando aplaudir, podendo levar a busca por prazeres sancionados
socialmente. Assim, “algumas pessoas aprendem a rir de piadas racistas e outras aprendem a
sentir prazer com o uso brutal da violéncia” (p. 59).

As produgdes da midia ensinam diferentes visGes sobre a violéncia que, se ndo se
refletem nas relacdes dos espectadores, podem despertar sentimentos de medo e hostilidade,
ou ainda promover a associa¢cdo do comportamento violento ao triunfo e a autoridade.
Entretanto, é surpreendente constatar que, mesmo diante do acesso a producdes televisivas
como filmes, seriados e desenhos animados, em que se verifica a retratagdo da violéncia como
meio de contornar adversidades e desentendimentos, as criangas ndo se mostraram
indiferentes aos acontecimentos veiculados cotidianamente pelos telejornais, em que a

violéncia urbana e com danos reais tem papel de destaque.
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CAPITULO 8
DAS INFANCIAS PLURAIS AUMA UNICA INFANCIA:
MIDIAS INTERMEDIANDO RELACOES DE CONSUMO E A CONSTRUCAO DE
SABERES NO COTIDIANO DAS CRIANCAS

Os diversos usos que as criancas fazem da TV incluem a referéncia aos desenhos

animados e seriados, aos quais todas elas tém acesso, como tema para conversar e brincar,
servindo de base para a organizacao de interacOes coletivas, inclusive no espaco escolar.
Mas, os significados compartilhados pelo publico infantil por meio do acesso as produgdes
televisivas possibilitam a construcdo de saberes e se estendem aos produtos enfatizados nas
propagandas, remetendo a analise do consumo como intermediador de relacbes no cotidiano
das criangas.

Ao fazer referéncia as relagbes de consumo, tenho a intencdo de identificar tanto a
aquisicdo material de bens e produtos, quanto os espagos de entretenimento e aprendizagem,
como os desenhos animados, filmes e propagandas a que as criancas tém acesso por meio da
midia televisiva. Como argumenta Canclini (2005), o consumo abrange “o conjunto de
processos socioculturais em que se realizam a apropriacao e os usos dos produtos” (p. 60),
incluindo os processos de comunicacgdo e recepcdo de bens simbolicos.

No capitulo em que caracterizo o contexto e 0 grupo de sujeitos que participaram da
pesquisa, saliento que pude perceber o encontro de muitas infancias na escola, pois ainda que
0 espaco cultural de vivéncia das criangas fosse 0 mesmo, coexistiam ali infancias plurais e
diversas. Entretanto, ainda que essas infancias fossem constituidas por diferentes origens,
historias e conjunturas familiares, as criancas consumiam os mesmos produtos, mundialmente
conhecidos via series televisivas e anuncios publicitarios acessiveis a populacdo infantil de
diversas partes do mundo.

Desse modo, havia muitas criangas, mas uma unica infancia, se julgada do ponto de

vista do consumo de produtos associados ao lazer e ao entretenimento. Assim acontecia com
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o0s bonecos Power Rangers, os objetos ltdicos do desenho animado Beyblade?®, o jogo de Yu-
Gi-Oh, as roupas e calgados com a marca de personagens como Barbie e Hello Kit, pois todos
esses produtos eram consumidos e conhecidos pelas criancas do grupo, assim como a
programacdo televisiva infantil veiculada nas emissoras de acesso gratuito, como venho
tratando ao longo da analise dos dados.

O acesso a esse conjunto de temas, originarios dos desenhos animados e seriados,
produz “criangas colecionadoras”, que compartilham ¢ atualizam saberes acerca de marcas e
produtos, e possuem desejos em comum, materializados em objetos de consumo.

A pratica de colecionar objetos entre as criangas do grupo participante da pesquisa
associava-se as novidades apresentadas pelo mercado de produtos para a infancia, mudando
constantemente a cada novo personagem ou producdo televisiva criados. Além das maultiplas
variaces de brinquedos inspirados em personagens de animacdo, caracterizados por
diferentes cores e identidades, na ocasido da pesquisa as criangas colecionaram brindes de
salgadinhos, balas e chicletes, como tazos, figurinhas e brinquedos montaveis, evidenciando a
comercializacdo da pratica de colecionar (NELSON e STEINBERG, 2001).

O convivio cotidiano com as criangas mostrou que, para tornar-se um colecionador ou
colecionadora, ainda que instantaneamente, é preciso dominar certos saberes a respeito de
marcas e produtos, que tornavam as criangas, que compartilhavam os mesmos padrdes de
consumo, hébeis conhecedoras de brinquedos, jogos, lancamentos de filmes e de desenhos
animados. Entdo, o consumo relaciona-se também com o dominio de saberes e conhecimentos
que fazem de cada crianca um expert, um especialista nas coisas que consome
(DORNELLES, 2005).

Na oficina “Falando sobre a televisdo: 0 que mais gostamos e 0 que menos gostamos de
ver na TV?”, em que conversamos sobre as predilecdes das criangas quanto as modalidades da
programacdo televisiva, assim como a respeito do acesso a outras midias, foi possivel
constatar que os diferentes usos da TV incluiam o habito de assistir a filmes em aparelhos de
videocassete ou DVD.

Suas falas apontam para um amplo conhecimento das producdes cinematograficas, que
acessavam através das locadoras. Mostravam-se conhecedoras dos langcamentos e dos enredos
dos filmes, os quais ndo eram apenas producbes direcionadas ao publico infantil, mas

estendiam-se a temas adultos, como corridas de carro e moto, ¢ géneros de terror: “Eu aluguei

8 Esse desenho animado mostra a batalha entre personagens, conduzida por pides. Com base no
tema dessa producdo televisiva, a indistria de brinquedos reproduziu os objetos lidicos manipulados
pelos personagens, 0s quais a maioria dos meninos que integravam o grupo de criangas que participaram
da pesquisa possuia.
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um filme de moto que o homem era o vencedor. Ele caia e ndo morria e o trem explodia
também” RS; “Eu vi Velozes e Furiosos: o homem tinha uma moto, que corria mais que o
mundo’RM; “Eu vi o filme do Brinquedo Assassino, na minha tia. Ela tem uma TV de cinco
metros. Ele mata, tem uma mulher e no final ele acha o filho dele” T.

Acerca do acesso aos filmes no ambiente familiar, as criancas também se manifestaram

através do desenho conjugado a narrativa:

Eu gosto de ver televisao, pra ver filme no video. BH

As criancas também se mantinham atualizadas sobre os lancamentos de longa metragem
de animacao, contando a respeito de seus enredos e da continuidade das tramas, nas conversas
em sala de aula: “Eu j& vi o Mulan. E da Disney, um desenho animado de DVD. Eu ja vi o um
e o dois” N; “Eu vi o filme Shreck, no DVD, que é um homem e uma mulher que nem a gente,
sO que verde, e tem um burrinho gue vira cavalo” F.

Assim como o consumo de producdes televisivas, como filmes e desenhos animados, o
consumo de jogos e brinquedos envolvia a troca de saberes compartilhados no interior dos
grupos. Assim acontecia com 0s jogos de cartas do baralho de Yu-Gi-Oh, inspirado num
desenho animado japonés, ja exibido pela programagcéo infantil da emissora Rede Globo.
Essas cartas intermediavam relacbes entre os meninos que dominavam conhecimentos

precisos a respeito das estratégias, dos “pontos”, das “magias”, das “energias” e da “forc¢a’

dos monstros. Mesmo sem conseguirem ler as inscri¢es das cartas, que eram todas em lingua
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inglesa, 0s meninos conheciam 0s monstros que valiam mais e que derrotavam 0s outros
monstros. Narrando a pesquisadora as regras do jogo de cartas, RS explicou: “Tem que dividir
o0 baralho, tem um monte de armadilhas e tem um monstro que ganha de todos. Os monstros

que perdem sdo 0s mortos”.

Recon Operation

Carta do baralho de Yu-Gi-Oh jogado entre 0s
meninos que participaram da pesquisa

As narrativas das criancas evidenciam que também utilizavam a TV para jogar
videogame. Demonstravam grande interesse e saberes especificos acerca dessa tecnologia e
dos jogos que requerem a manipulacéo de controles remotos e o0 conhecimento do vocabulario
especifico, que constitui uma linguagem comum entre os jogadores: as expressdes “Play 1”7 e
“Play 2” para diferenciar a evolugdo dos jogos de PlayStation; as palavras de lingua
estrangeira, como “game”, para referenciar os jogos, ou “driver”, a fim de identificar os jogos
eletronicos de automobilismo; os nomes de personagens e o0s titulos dos jogos, como
“Pokémon”, “Digimon” e “Dragon Ball”.

Refletindo sobre o significado da tecnologia do videogame para a infancia
contemporanea, Provenzo Jr. (2001) destaca que ela “representa os primeiros estagios na
criacdo de um novo tipo de televisdo — um meio interativo tdo diferente da televisdo
tradicional quanto a televisdo ¢ do radio” (p.166). Talvez essa caracteristica explique o
interesse das criancas pelo videogame, uma vez que permite manipular situacbes e
personagens através das configuracdes acessadas por meio de controles remotos ou joysticks,
traduzindo-se numa experiéncia interativa e participante: “Através dos jogos de videogame as
criancas podem literalmente participar na televisao” (p. 175).

As meninas e 0S meninos, que ndo possuiam o videogame em seus lares, buscavam
espacos especificos de acesso a essa forma de entretenimento, como a Locadora situada no
bairro vizinho. Esse estabelecimento oferecia acesso a jogos, mediante pagamento e locagéo

de fitas e CDs de games. E interessante constatar que, mesmo quando ndo dispunham de
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dinheiro, as criangas iam até esse “ponto de encontro”. Assim também acontecia com trés
meninos da turma, os quais, mesmo tendo o videogame em casa, afirmaram freqiientar a

locadora, como mostra o dialogo transcrito abaixo:

- Ontem eu passei o dia todo na locadora, jogando videogame. RM

- Eu n&o preciso; eu tenho na minha casa... Mas eu v0 na locadora. J
- Eu também tenho! LC

- Eu também. RS

- Hoje, na locadora, eu joguei driver de moto! RM

- Eu vb jogé o jogo do Pokémon 14 na minha tia. N

- Nada a ver esse jogo... Y

A locadora constituia-se como um espacgo onde as criangas acessavam 0 videogame e as
informacBes que as mantinham atualizadas sobre 0s novos personagens e 0S jogos que
ocupavam espaco em seus cotidianos ao lado das brincadeiras. Através do desenho, RJ contou

que gostava de brincar na rua, jogar videogame e assistir desenhos animados na TV:

Os temas dos jogos de videogame mencionados pelas criangas aproximam-se daqueles
destacados nas conversas sobre os filmes: lutas, assassinatos, automobilismo e ainda
relacionados a personagens de desenhos animados, como foi citado pelas criangas no dialogo
acima. Essa similaridade de temas é compreensivel, pois, como ressalta Buckingham (2002),
“A medida que a midia converge, a logica para separar a midia verbal da visual, ou as

tecnologias eletrénicas das ndo-eletronicas, ficara cada vez mais dificil” (p. 259).
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Ao falarem sobre brinquedos e brincadeiras, na oficina “O que vocé prefere: ver
televisdo ou brincar na rua?”, além do acesso a midias como o videogame, as criangas citaram
objetos ludicos anunciados em propagandas da TV, manifestaces que também instigaram
reflexdes acerca das relagdes de consumo no cotidiano das criangas e do papel da propaganda
na construcdo de aprendizagens e na producao de desejos.

As meninas conheciam as variacbes da boneca Barbie e todos os produtos que
acompanhavam a marca da personagem Hello Kit e a das personagens do desenho animado
Meninas Superpoderosas. Pelas propagandas, mantinham-se atualizadas sobre os langcamentos
de roupas, calcados, maquiagens e brinquedos que vém acompanhados de acessorios e
brindes.

Uma das bonecas que intermediavam as
brincadeiras das meninas
Nas narrativas das meninas a propaganda televisiva assume um papel de destaque.
Referenciando uma boneca, que desejava ganhar no seu aniversario, N salientou o acessorio
gue a acompanhava e ndo esqueceu de mencionar o slogan da propaganda em que o

brinquedo havia sido anunciado:
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E a Barbie. Elas pegam as prancha e véo surfa e depois tomar banho de piscina. Também tem um
boné gratis que vem junto. Na propaganda, diz assim: vocé escolhe rosa ou branco. N

Do mesmo modo, K falou sobre uma boneca, citando, inclusive, o estabelecimento
comercial enfatizado na propaganda para a aquisi¢éo do brinquedo:

Rpstegende:
P Yy %
\ :

Eu vi na TV a bonequinha e vem com uma piscininha e com uma prancha. E dai era pra
comprar na Loja Continental. K
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Embora tenha percebido diferencas entre os brinquedos e as brincadeiras de meninas e
de meninos do grupo, como foi argumentado no texto em que analiso o género como
diferenciador nas escolhas das criancas, através de seus desenhos, 0s meninos também
enfatizaram brinquedos anunciados em propagandas. Em suas narrativas e desenhos

expressaram comerciais de brinquedos e calcados:

Eu fiz a propaganda do gurizinho e da sandalia. A roda cai do carro e o carro pechou no
caminhdo. O gurizinho ta com a sandélia, e dai ele joga a roda, e a roda ganha do carrinho.
Y

T = T AN /P

o

Nessa propaganda, que eu fiz, tem um carro grandéo e a rodinha passa do carro que bate no
caminhdo. LC

151



Essas expressdes evidenciam que, atraves dos anuncios da TV, os brinquedos tornavam-
se conhecidos por todos do grupo. Essa referéncia aos bens de consumo mostrados na
televisdo era ainda mais evidente quando associada as imagens dos personagens de desenhos
animados, filmes e seriados a que todos assistiam e cujos conteddos estavam presentes na

organizagao de brincadeiras e como temas de conversas.

Bonecos inspirados em producdes televisivas, referéncias
comuns entre 0s meninos do grupo

De acordo com Brougeére (2004-a), o grande valor da televisdo para a infancia reside no
fato de que ela oferece as criangas, que pertencem a ambientes diferentes, referéncias Unicas
para a organizagdo de interagdes coletivas: “Numa sociedade que fragmenta os contextos
culturais, a televisdo oferece uma referéncia comum, um suporte de comunicagao” (p. 54-55).

Merlo-Flores (2003) apresenta idéias afins, quando assinala as diferencas entre 0 uso
particular, individual e o uso social dos contetidos televisivos. Essa pesquisadora defende que
a TV age como fator de nivelamento social, capacitando as criangas a acessarem um codigo
comum de comunicacdo, “uma vez que transmite uma Unica mensagem que pode ser
compartilhada por todos e que faz com que as criangas se sintam em igualdade de condicOes
porgue conhecem as mesmas coisas e podem comunicar-se por meio delas” (p. 165).

Mas, ao passo que a midia oferece referéncias comuns, de que as criangas se apropriam
para brincar e conversar, ampliando a possibilidade de participacdo, o sentido de
pertencimento e a construcdo de saberes, ela também produz efeitos diferenciadores e até
excludentes dentro de grupos, pois 0s desejos em torno dos bens de consumo que desperta nos
espectadores ndo se concretizam para todas as criangas, que possuem diferentes possibilidades

de acesso aos produtos anunciados.
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Tomando como referéncia as criangas que participaram da pesquisa, € possivel afirmar
que todas compartilnavam as fantasias e as significagdes evocadas pelo universo imaginario
da animacdo, mas nem todas tinham possibilidade de acesso aos objetos de consumo
originados dessas producdes e inspirados em seus personagens.

Sendo assim, o consumo e a posse de produtos, como mochilas, bolsas, bolas, cadernos
e material escolar em geral, bem como roupas, jogos e brinquedos que faziam referéncia aos
personagens de desenhos animados e seriados, conhecidos por todas as criangas,
condicionavam hierarquias no grupo. Esses produtos, quando ndo se constituiam em réplicas
dos personagens, como no caso de bonecas e bonecos, carregavam uma inscricdo ou
ilustracdo que os identificava, por meio de etiqueta, selo, logotipo ou emblema. Essa “marca”
fazia o produto tornar-se valioso, crescer em importancia e intermediar relacdes entre as
criancas na sala de aula. A posse de produtos constituia-se em fator de pertencimento e de
diferenciacdo, garantindo privilégios a quem os possuia, como a posi¢do de lider no grupo e
na organizacao das brincadeiras.

Isso se manifestava ndo apenas nos momentos em que brincavam, mas, igualmente, nas
trocas, nos acordos, nas negociacbes e nas interacdes que estabeleciam, nas quais a
popularidade e a aceitacdo grupal das criancas oscilavam conforme os brinquedos e 0s objetos
que possuiam e que levavam para a escola em dias alternados. A seguir, trago um fragmento
do diario de campo para assinalar as rea¢des das criancas diante da posse de produtos alvo da

publicidade:

Hoje, um dos meninos trouxe para a sala de aula um rel6gio, que
acompanha uma sandalia anunciada numa propaganda da televisdo e
0 interesse que esse objeto despertou nas demais criancas lhe
possibilitou liderar brincadeiras, partilhar dos lanches de todos os
colegas e até brincar com as meninas, habito incomum entre as
criangas do grupo (Diério de Campo, agosto de 2005).

Essa constatacdo acerca do consumo e da posse de produtos, que demarcam papéis,
intermediando relagfes no interior dos grupos de pares, remete a reflexdo acerca das
aprendizagens construidas a partir das propagandas. Levando em conta os dados da pesquisa,
as narrativas, os desenhos e as observacOes das interacOes estabelecidas entre as criangas,
entendo que a propaganda investe ndo apenas no marketing de um produto, mas produz
associagOes dele com determinados valores e com a adogdo de comportamentos que se

relacionam com modos de ser e estilos de vida. Como adverte Rao (2002), a propaganda nédo
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estd confinada a promocao de produtos e servigos, pois: “Ao criar um desejo favoravel no
consumidor para a mensagem comercial, o anunciante se utiliza de capacidades diretas e
indiretas. Assim sendo, os anuncios da TV dotam um produto de valores extrinsecos a sua
fungdo essencial” (p.113).

Kellner (1995), ao caracterizar a publicidade como um espago de socializacdo que
ensina valores, comportamentos socialmente aceitaveis e fornece um repositorio de

informacdes a respeito de tendéncias sociais e de modas, sugere que:

A publicidade esta tdo preocupada em vender estilos de vida e em
vender posicOes de sujeitos desejaveis, caracteristicas que sdo
associadas com seus produtos, quanto em vender os proprios produtos
— ou, ainda, [...] os anunciantes usam o0s construtos simbolicos com os
guais o/a consumidor/a estd convidado/a a se identificar para tentar
induzi-lo/la a usar seus produtos (KELLNER, 1995, p. 121).

Essa associacdo do consumo de produtos com a adocdo de valores e comportamentos é
verificada nas relagcdes das criangas, pois a posse de produtos é condicdo para serem aceitas
no grupo escolar, terem companhia para brincar, direcionarem a atencdo dos colegas,
decidirem e imporem regras nas brincadeiras durante os intervalos das aulas e no recreio,
mostrando que ndo se consome apenas 0 objeto em si, mas tudo aquilo que ele possa
representar para meninos e meninas, status e prestigio (DORNELLES, 2005).

Portanto, as criangas aprendem que 0 consumo serve para distinguir e que possuir
produtos alvos da publicidade associa-se a determinados modos se ser e de se comportar,
ainda que reconhecam o fato de que, nem sempre, existe diferenca entre um produto de uma
determinada marca ou outra, além do nome ou do logotipo que 0 acompanha, como mostra o

didlogo transcrito abaixo:

-Eu tenho uma bola e é Topper. E com dois p que se escreve Topper. RP
-Eu tenho um ténis Olimpykus. B

-E diferente o ténis dessa marca dos outros ténis? Pesquisadora

- Pior é que néo, é tudo a mesma coisa! RP

- Mas tem um nome aqui, oh [mostra o pé]. BH

Contudo, € preciso levar em conta que as mensagens da propaganda, despertam
diferentes impressdes e, como aponta Kellner (1995), sdo polissémicas e abertas a uma
variedade de leituras. Isso também acontece em torno das diversas mensagens que veiculam

concepcodes acerca do consumo como modelo para a busca de felicidade e satisfagdo, como
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acontece no desenho animado As Trés Espias, pois as crian¢as manifestaram diferentes pontos
de vista acerca das a¢0es das personagens.

Para algumas criancas, 0 consumo excessivo verificado no comportamento das personagens
do referido desenho animado foi questionado: “Eu acho que comprar tanto assim € um abuso.
Por que gastar tanto? E muito!” N; “Eu acho que elas gastam muito. Eu acho errado porque
depois dai elas VAo precisa e ndo vao ter” M; “E estranho que o dinheiro delas nunca acaba,
elas nunca pedem” RS.

Entretanto, para outras, o0 comportamento das personagens ndo apenas se justificava
como advertiram que agiriam da mesma forma, se pudessem: “Elas compram muito, porque
as coisas que elas vé é bonita e dai elas querem comprar” RM; “A de cabelinho amarelo se
enfeita pro namorado, compra roupa pra esquiar com ele. Se eu tivesse dinheiro eu ia
comprd um montdo!” LC.

As narrativas das criangas acerca do consumo aparecem ainda associadas ao poder de
compra, que serve para distinguir ¢ construir sensos de classe: “Elas compram muito, porque
elas sdo ricas!” L.

Além disso, é possivel perceber processos de identificacdo com personagens da TV que
ensinam aos telespectadores como devem se comportar e o que desejar: “Eu ia comprar um
monte se eu pudesse. Sabe, a novela das nove? Eu ia ser que nem a Irene: ia compra um
monte de coisa bonita, roupa, joia...” K; “Sabe aquele programa do Caldeirdo do Huck, que
tem a lata velha? Ele arrumou o carro e dai tinha som, TV, videogame. Eu queria ter um
carro assim” F.

Embora a condicdo sécio-econdmica limitasse 0 consumo e aquisi¢cdo de brinquedos e
jogos, ja que o mercado estd constantemente sendo abastecido por novidades, as criangas
tinham acesso a produtos que sdo coOpias dos originais, estabelecendo distingbes entre 0s
brinquedos “verdadeiros” e as imitacdes dos produtos da marca original. Consumiam seus
brinquedos nas feiras do bairro e nas bancas de camelds: “Eu comprei uma bola Topper la na
feira” RP; “E a Barbie 14 do cameld” NM.

Como salienta Dornelles (2005), muitas criangas, que ndo estdo totalmente as margens
do consumo, tém acesso, ainda que ndo na mesma proporcdo, aos artefatos culturais que
produzem as infancias mais privilegiadas na atualidade e, ainda que possuam produtos
substitutivos dos originais, também fazem parte da infancia mundial e de sua globalizac&o.

De certo, ainda que existam diferencas nas possibilidades de acesso as tecnologias, aos
produtos e aos espacos de entretenimento e aprendizagem entre a populagdo infantil, a

emergéncia de um segmento de mercado para as infancias engendra modelos de consumo,
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produzindo uma Unica infancia do ponto de vista do acesso a conhecimentos e saberes acerca
de produtos, marcas e da producgéo de desejos de consumo.

Sob essa 6Gtica, Sarmento (2002) assinala que a constituicdo do mercado de produtos
culturais para a infancia — programas de video, de televisdo, cinema, desenhos animados,
jogos informéticos, jogos de construcdo, literatura infanto-juvenil, parques tematicos, entre
outros — como resultado do processo de globalizagdo, exerce efeitos sobre a formacdo de
padrdes de comportamento e estilos de vida entre as criangas: “Dir-Se-ia mesmo que,
aparentemente, ha uma sé infancia no espaco mundial, com todas as criancas partilhando os
mesmos gostos e consumindo os mesmos produtos” (p. 6).

Todavia, esse pesquisador ndo esquece de considerar a possibilidade de
(re)interpretacdo ativa desses produtos culturais por parte das criancas, e o fato dessas
(re)interpretacdes se fixarem numa base local, cruzando culturas societais globalizadas, com
culturas comunitarias e culturas de pares. Portanto, os usos desses produtos pdem em acao
caracteristicas que sdo inerentes a condicdo infantil de cada criangca (SARMENTO, 2002).

No contexto da pesquisa, ainda que as criangas tivessem acesso a midias como a
televisdo e o videogame e que consumissem brinquedos industrializados alvos da publicidade
na televisdo, elas também partilhavam brincadeiras, cantigas, jogos e parlendas aprendidas no
convivio em comunidade, perpetuando, assim, tracos das culturas de infancia.

Essa transmissdo dava-se, prioritariamente, pela acdo das criangas mais velhas na
lideranca e organizacdo das interacfes, enquanto as criancas mais jovens despendiam um
intenso grau de atencdo a tais ensinamentos. Nessa perspectiva, Sarmento (2002) argumenta
que as criancas aprendem com outras criangas nos espacos de partilha comum. H4, segundo

esse autor, um processo de aprendizagem interativa entre as criangas. Desta forma:

As criangas quando crescem deixam o seu legado sob a forma de
brincadeiras que praticam com 0s mais novos ou gue estes observam e
reproduzem. As criangas partilham conhecimentos, rituais, jogos que
vao sendo transmitidos de uma geracdo de criancas para a seguinte.
Isso explica esse dado surpreendente das criangas continuarem a jogar
ao pido ou a macaca em plena era dos jogos eletrbnicos
(SARMENTO, 2002, p. 9).

Portanto, embora todas as criangas tivessem acesso a TV e que tomassem as producdes
televisivas como tema para brincar, incluindo nessas interagdes brinquedos e produtos
industrializados, elas também (re)produziam jogos e brincadeiras tradicionais como roda,

corda, boneco, pique-esconde, chicote queimado e bolas de gude, acrescentando novas
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narrativas, regras e até novas rimas nas brincadeiras conduzidas por cantigas populares. Como
salienta Brougere (2004-a, p.58), a programacdo televisiva intervém profundamente na
brincadeira, mas isso “nao significa que a cultura ladica da crianga esteja inteiramente
submissa a influéncia da televisdo. Por um lado, certas brincadeiras escapam totalmente a
influéncia da televisdo e, sobretudo, onde sua influéncia é evidente, ela ndo € Ginica”.

Além disso, algumas interacdes estabelecidas entre as crian¢as afirmam a importancia
de se considerar a manipulacdo de significados atraves das brincadeiras, e a exploracdo de
fantasias bem mais complexas e fortes do que a embalagem do brinquedo ou a publicidade de
seu fabricante sugere (Jones, 2004). A brincadeira com pides, por exemplo, inspirada no
desenho animado Beyblade, mostrou que, embora a competitividade entre os jogadores
estruturasse o enredo dessa producdo televisiva, ao brincarem com esses objetos, em sua
maioria confeccionados em grupo, 0s meninos agiam cooperativamente. Aqueles que tinham
maior habilidade na construcdo e montagem dos pides providenciavam pecas e materiais para
conserta-los e os mesmos eram negociados, trocados e doados entre os garotos.

A rua principal do bairro, onde esté localizada a escola, era um espaco dominado pelas
criancas e suas traquinagens. O lugar da confraternizacdo e da descoberta através dos jogos
com gravetos, bolas, tacos e pedras. As pequenas dimensfes do bairro e suas ruas estreitas,
com casas bem préximas, facilitavam a organizacdo de brincadeiras e de jogos coletivos e de
rua, no “campo”, como as criangas intitularam o terreno inabitado em que se reuniam fora do
horario das aulas.

Portanto, os usos de temas dos desenhos animados conhecidos por todos do grupo e de
brinquedos industrializados para organizar brincadeiras ndo impediam o jogo coletivo, a
brincadeira transmitida via oralidade, aprendida no convivio coletivo do espaco escolar e do
bairro.

Durante a oficina “O que vocé prefere: ver televisdo ou brincar na rua?”, as criangas
manifestaram pontos de vista sobre as brincadeiras e o acesso as midias no ambiente familiar.
Algumas delas, mesmo salientando que preferiam brincar na rua a ver TV, assinalaram que
ndo brincavam fora do espaco domiciliar nos horarios de veiculacdo dos desenhos animados,
modalidade eleita por elas como a preferida da programacdo. Em suas manifestagdes, a

brincadeira e 0 habito de assistir TV dividem tempos e espac¢os em seus cotidianos:

157



N ; : l ‘/:// AA A £ G
L ! - - 7 7 ; 'I
Eu gosto mais de brincd na rua, porque € melhor. Quando da desenho, eu vou pra
dentro de casa e quando € jornal, eu vou pra rua brinca. RL

EVVENDOTELEV CSKD

Eu escrevi: “Eu vendo televisdo”. Eu gosto de brinca na rua e andd de cavalo,
quando termina a TV Xuxa e da o jornal. N
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Eu gosto mais de brinc& na rua. Porque eu gosto de brincé na rua, é bom de brinca.
Quando nao ta dando desenho, eu vd brinca por enquanto na rua. NM

Outras criangas citaram, como motivo para preferirem brincar na rua, os jogos coletivos,
como futebol e vélei, e as brincadeiras ao ar livre, confirmando a observacao de que a cultura
local era marcada por essas interagdes coletivas. Em suas respostas, aparece sempre a questéo
dos vinculos com outras criancas da vizinhanca e com os irmaos para compartilhar jogos e
brincadeiras: a referéncia aos “amiguinhos”, e as “irmas”, além do uso do pronome pessoal

“no6s” nos jogos de futebol mencionados pelos meninos:
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Aqui eu td brincando de vélei na rua. Eu gosto mais de brinca, porque as minha irma
fica na rua e porque eu gosto de brinca de volei. P

160



Eu fiz eu jogando e olhando o Bob Esponja. Eu gosto mais de brincé na rua, é mais
legal. Y

- —

Eu fiz aqui o gol, o goleiro, as trave aqui. Eu gosto mais de brinca na rua. Porque é
bom, dai n6s brinca um monte. T
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Eu fiz um gol, um goleiro e eu pegando na bola na cabec¢a. Eu gosto mais, porque dai
eu fico jogando futebol. RP

o

Eu gosto de ver televisdo e joga bola no patio. Eu gosto mais de brinca na rua. Eu
jogo futebol com os guri. J
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Neste texto, tomando como referéncia as narrativas das criangas participantes da
pesquisa, busquei demonstrar que as mensagens da propaganda direcionada a elas produz
associacfes entre o consumo de produtos e valores e entre modelos comportamento, que
demarcam papéis e condicionam hierarquias no interior de grupos.

A publicidade, como destaca Fischer (2003), constitui-se como um tipo de producéo
que estd acima de todos, e que talvez constitua o género de maior presenca na midia
contemporanea. Enquanto espaco de aprendizagem, ja que também se dirige a educacao das
pessoas, “A publicidade nos ensina que havera sempre algo diferente a desejar e a buscar nos
tantos produtos oferecidos para compra” (p.43). A publicidade ¢ uma pedagogia que busca
ensinar aos individuos o que eles precisam e devem desejar, pensar e fazer para serem felizes
e bem-sucedidos (KELLNER, 1995).

O acesso a midias como a TV e o videogame, que viabilizam o consumo de desenhos
animados, seriados, jogos e, como ja referi, anincios comerciais, permitem as criangas
compartilhar saberes acerca de marcas e produtos. O dominio desses saberes é condicdo para
a participacdo em interacGes coletivas, evidenciando que o consumo nao se relaciona apenas
com a possibilidade de ostentar um poder de compra, mas a constru¢do e ao dominio de
saberes num nivel simbdlico, servindo para igualar, mas também para distinguir.

Steinberg e Kincheloe (2001) argumentam que a condigdo das sociedades
contemporaneas, em que as criancas tém acesso a uma explosao de informacdes, subverteu as
relacGes de poder intergeracionais, pois meninas e meninos obtém da midia o conhecimento
de gue necessitam para tornar-se criancas sabidas que ndo precisam da permissdo dos adultos
para agir e pensar.

Esses espagos de entretenimento, mas também de aprendizagem, como os desenhos
animados, jogos e propagandas, possibilitam as criancas o acesso a informacgdes sobre o
mundo adulto e o conhecimento especializado em torno de tecnologias e praticas de consumo
que muitos adultos, professoras e professores ignoram.

No entanto, a referéncia aos desenhos animados, seriados televisivos e propagandas,
além da posse de brinquedos industrializados, ndo impede a pratica de jogos e de brincadeiras
tradicionais, as quais sdo compartilhadas, aprendidas e transmitidas no convivio em espagos
coletivos. Essa constatagdo evidencia que a midia televisiva, enquanto um espaco de
aprendizagem, ndo age de forma unidirecional sobre os telespectadores infantis ao oferecer
referéncias e fantasias das quais as criangas se apropriam e expressam em suas diversas

manifestacoes.
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CAPITULO 9
INTERACOES ENTRE AS CRIANCAS E AS PRODUCOES TELEVISIVAS:
SINTESE REFLEXIVA DOS PRINCIPAIS ACHADOS DO ESTUDO

No cotidiano escolar, 0 processo da pesquisa seguiu caminhos impensados,
desobedecendo a linearidade inicial imposta pela sistematizacdo prévia de estratégias e de
objetivos. Nesta trajetoria de destino imprevisto, a experiéncia da pesquisa reafirmou posturas
e levou-me a rever posicoes.

Ressaltei a pluralidade das infancias e a fragilidade dos modelos metodol6gicos que
privilegiam a visdo adulta em detrimento dos olhares e das vozes das criangas; destaquei a
necessidade de levar em conta o papel ativo das criancas diante das mensagens televisivas,
guestionando a caracterizacao desses sujeitos como telespectadores passivos e 0 entendimento
da relacdo entre midia e publico infantil como uma via de mao Unica.

Além disto, no caminho trilhado, pontuado por atalhos formulados em resposta aos
desafios que se apresentaram, fui percebendo e avaliando o meu modo de ser professora, ou
seja, 0 meu papel no processo de ensino e aprendizagem.

Ao tecer reflexdes acerca da necessidade de articulacdo entre as acbes de ensino e
pesquisa, argumentei em defesa da postura da professora-pesquisadora, que investiga sua
propria acdo pedagdgica e constroi conhecimentos, tendo como campo empirico a escola,
interferindo nos processos educativos ao promover novas relagdes e formas de aprendizado na
sala de aula.

Confirmando a perspectiva de que o publico infantil interage com as producdes da
midia televisiva, argumento desenvolvido ao longo da dissertacdo e enunciado no problema da
pesquisa, quando me propus investigar as interacfes que as criangas estabelecem com as
producdes televisivas, buscando identificar as aprendizagens construidas pelos
telespectadores infantis a partir desses espagos educativos, os principais achados do estudo
revelam que as criangas ndo respondem passivamente as referéncias acessadas na televiséo.
Isto € percebido nas manifestacbes tomadas como objeto de andlise — as brincadeiras, as

narrativas orais e escritas, 0s desenhos — ao longo das duas etapas da pesquisa.
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As constatacOes advindas da primeira etapa da pesquisa, cujos dados foram coletados
por meio de Observacdo Participante, Entrevista Coletiva e Oficinas, justificaram o0s
propdsitos e a relevancia do estudo, uma vez que afirmam a marcante presenca da televiséo
no cotidiano do grupo de criancas. Os dados que versam sobre 0 acesso a TV no ambiente
familiar e sobre as predilegdes das criangas concernentes as modalidades da programacéo

televisiva, indicam:

e a preferéncia das criancas pelas producdes infantis, mas 0 acesso
ilimitado as demais grades da programacdo televisiva dos canais
abertos;

e 0 consumo compartilhado de imagens entre as criancas e seus familiares,
diante da propriedade reduzida de aparelhos de TV;

e a escolha do telejornal como a modalidade televisiva menos apreciada
pelas criancas;

e a predilecdo pelos desenhos animados Bob Esponja, Trés Espids Demais
e pelo seriado Power Rangers Forca Animal, embora suas escolhas
oscilassem em concordancia com as mudancas da programacéo

televisiva a que tinham acesso, revelando o carater dindmico do estudo.

O interesse e a escolha das criancas pela programacéo televisiva infantil orientaram o
delineamento da segunda etapa da pesquisa, quando foram realizadas Oficinas, a partir do
planejamento e do estabelecimento de situacdes de debate, reflexdo e producdo em sala de
aula, nas quais as producdes televisivas indicadas pelas criancas assumiram a condi¢do de
materiais pedagdgicos.

Os principais achados do estudo que permitiram refletir acerca da problematica da

pesquisa, revelam:

e 0 género como diferenciador nas escolhas das criangas, uma vez que
meninos e meninas ndo demonstraram interesse pelos mesmos
desenhos animados e enfatizaram aspectos distintos a respeito dos
enredos e personagens dos mesmos;

e a admiracdo das criangas por herdis e heroinas que fazem uso da

violéncia na defesa do hem comum;
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e a atracdo pela violéncia quando marcada por efeitos ficcionais de luz e
som dos desenhos infantis e, por outro lado, a ndo tolerancia diante da
violéncia real veiculada nos telejornais;

e a associacdo do meio natural e dos animais com personagens bondosos,
como os herois e as heroinas das producdes televisivas;

e as préticas uniformes de consumo, material e simbolico, que fazem das
criangas especialistas ou experts no conhecimento acerca de marcas e

produtos.

Tais constatacBes levaram a identificacdo de trés categorias — género, violéncia e
consumo — que encaminharam a construcao de trés textos. Neles faz-se presente o argumento
de que as producdes da midia televisiva educam, ainda quando tém por objetivos informar,
entreter e divertir.

No texto intitulado “Meninos versus meninas: o género como diferenciador nas escolhas
e nas leituras das criangas acerca das produgdes televisivas”, destaquei a midia televisiva
como um espaco de aprendizagem sobre concepcdes do masculino e do feminino, marcadas
por normatividades e dualismos que legitimam formas de sexismo e machismo. Contudo,
assinalei que a construcdo de tais concepgdes ndo se relaciona apenas com 0 acesso aos
desenhos animados e seriados que apresentam papéis de género delimitados, questionando o
modo determinista de pensar acerca da forma como as criancas atribuem sentidos as
producdes. Ressaltei ainda as diferentes interpretacdes das criangas, uma vez que elas também
contestaram a oposi¢ao de interesses, gostos e aspira¢fes entre meninos e meninas.

Em segundo lugar, no texto “Entre o real e o ficcional: a violéncia na TV sob o ponto de
vista infantil”, enfatizei a elaboracdo de diferentes leituras e impressdes por parte dos
telespectadores infantis, despertadas em conformidade com o contexto e com a modalidade
televisiva em que o comportamento violento é apresentado. Discutindo a idéia da midia
televisiva como um espaco de aprendizagem acerca da violéncia nos planos real e ficcional,
apontei a necessidade de que se reflita acerca da adogdo ou do emprego da violéncia por parte
das criangas de forma contextualizada, levando em conta multiplos e variados fatores, que néo
se restringem ao acesso a producdes televisivas que apresentam a violéncia como modelo para
o0 enfrentamento de adversidades.

Por fim, no texto “Das infancias plurais a uma unica infancia: midias intermediando
relacdes de consumo e a construcdo de saberes no cotidiano das criancas”, assinalei a midia

televisiva como um espago de aprendizagem que produz criangas colecionadoras e
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especialistas no conhecimento acerca de marcas e produtos, considerando a relagdo entre o
consumo material e simbolico. Decorre, do acesso compartilhado ao conjunto de temas
originarios de desenhos animados, seriados e propagandas, a emergéncia de uma Unica
infancia, se julgada do ponto de vista do consumo de produtos associados ao lazer e ao
entretenimento.

Pontuei a propaganda direcionada as criangas como uma pedagogia que produz
associacdes entre 0 consumo de produtos e modelos de comportamento que demarcam papéis
e formas de distin¢do no interior de grupos. Todavia, mesmo diante do acesso a midias como
a TV e o videogame, e considerando a posse de brinquedos industrializados caracterizados
por personagens das produgOes televisivas, como desenhos animados, seriados, filmes e
propagandas, observei a pratica coletiva de brincadeiras, jogos e cantigas populares entre as
criancas.

Os achados enfatizados nos trés textos citados, permitem inferir a respeito de uma
acdo/influéncia matua, ou reciproca, entre midia e publico infantil, j& que a relagdo que as
criancas estabelecem com as producles televisivas estd longe de se constituir como um
processo homogéneo e de assimilacdo passiva. Desta perspectiva, é possivel concluir que as
producdes da midia interferem na construcdo das culturas de infancia, uma vez que oferecem
as criangas conteudos, personagens para a organizacao de brincadeiras coletivas e temas para
conversas, informaces, valores e ainda modelos de papéis com 0s quais as criangas Sao
convidadas a se identificar.

Mas, também as criancas interferem na construcdo da cultura da midia, quando
demonstram adesao, ou ndo, por suas producdes, revelada nos indices de audiéncia e consumo
de produtos associados a imagem de personagens de desenhos animados e seriados
televisivos; quando optam por outros canais e programas, ainda que 0 acesso a canais por
assinatura, bem como as tecnologias de informacdo, comunicacdo e entretenimento, ndo
aconteca de modo igualitério, constituindo-se como privilégio restrito de uma pequena parcela
da populacéo infantil, como ja foi assinalado nesta dissertacao.

Ainda que a midia crie demandas de consumo por meio da publicidade de produtos e
servicos, e mesmo diante de praticas homogéneas de consumo simbdlico (desenhos animados,
seriados, jogos de videogame) e material (brinquedos, material escolar, roupas, calgados), as
criancas continuam praticando brincadeiras e jogos transmitidos via oralidade no convivio em
espagos como a escola e a comunidade local.

Valendo-se dos temas das producdes televisivas para brincar, as criangas manipulam

significacOes, procedendo a selecdo, a combinacdo de aspectos dos enredos e a insercao de
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novas logicas e regras a fim de promoverem adaptacdes em conformidade com suas
intengdes, (re)criando fantasias, tendo como referéncia o seu universo cultural; enfim,
mostrando que a midia ndo age de forma unidirecional sobre os telespectadores infantis. Ao
contrario, contextos ou espacos formais e informais, que se dirigem a educacao das criangas —
como a midia, a escola, a familia, os grupos de pares — interatuam com os dominios do
individual e do social na construcéo de aprendizagens diversas.

A reflexdo acerca da experiéncia da pesquisa permite ainda formular inferéncias acerca
das possibilidades de insercdo das producdes televisivas nas praticas escolares. As

manifestacdes das criangas tomadas em conjunto apontam:

e a énfase nas relagdes interpessoais e nos conflitos vividos pelos
personagens das producdes televisivas, ainda que essas também
veiculassem conceitos e informacgdes sobre 0 modo de vida dos animais
e da dimens&o natural do ambiente;

e a identificacdo de valores nas acdes dos personagens e a confrontacéo
deles com suas proprias experiéncias, acdes e sentimentos;

e 0 estabelecimento de distingdes entre fantasia e realidade, por parte das
criancas, ao falarem das producgdes televisivas, mas a transitoriedade

entre esses dois planos em suas manifestacdes individuais e coletivas.

Estas constatacbes remetem a analise das linguagens, dos curriculos e dos
conhecimentos da TV e da escola. A TV comunica seus ensinamentos de uma maneira que
difere significativamente daquela empregada pela escola. Sua linguagem tem um forte apelo
emocional, seus conteidos incidem na formacdo de valores, seus professores sdo personagens
ficticios ou reais com os quais as criancas aprendem sobre como agir, comportar-se e buscam
formas de compreenderem a si mesmas.

As manifestac6es do grupo acerca dos desenhos animados nas oficinas mostram como a
combinacdo de linguagens, nesses materiais, nutre o imaginario das criancas de fantasias, que
Ihes permitem enfrentar seus préprios medos, entender seus sentimentos e suas experiéncias.

N&o por acaso, 0s personagens, herdis/heroinas, monstros, bruxas e violGes, permeiam
as interacOes coletivas, nas brincadeiras, nos desenhos e nas narrativas.

Ao pensar nas interacdes que as criangas estabelecem com as midias, hd ainda que se
considerar os vinculos, as rodas e 0s grupos em que se desenvolvem conversas e brincadeiras,

pois as midias sdo, para as criangas, “elos” de ligacdo com o outro, uma referéncia
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compartilhada capaz de intermediar relacdes entre pares. Estes dados oferecem pistas para
pensar sobre o trabalho com as midias, aproximando diferentes linguagens e abrindo espago
para 0s sentimentos e as emog¢des nas praticas escolares.

Finalizando este estudo, arrisco-me a afirmar a necessidade de que as préaticas
escolarizadas considerem a diversidade de contextos e espacos de aprendizagem, como as
midias, pelos quais as criangas tém acesso a informagfes e constroem, de modo interativo,
concepcdes e valores na contemporaneidade. Assim, afirmo a possibilidade de realizacdo das
propostas pedagogicas, numa perspectiva da Educacdo Ambiental, pela via da reflexdo acerca
de atitudes e valores, considerando as linguagens dos meios de comunicagdo presentes no
cotidiano dos estudantes.

Entretanto, diante das mudancas de concepcGes e posturas possibilitadas pela
experiéncia da pesquisa, a procura por respostas levou a novas interrogac@es, intrigantes e
desafiadoras. E € por este motivo que optei por finalizar a dissertagdo, ndo com um “ponto
final”, mas com uma frase “sem fim”, que apenas interrompe momentaneamente a escrita,
deixando em aberto as reflexdes e afirmando o carater de provisoriedade e inacabamento de

meus entendimentos...
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