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Resumo

Neste artigo, pretendemos articular as relagdes entre cinema, imaginario, defi-
ciéncia e formagao docente, refletindo acerca das possibilidades de interven-
cao/formacéao pedagdgica na perspectiva da educacao inclusiva. Entendendo o
cinema como arte, comunicacao, diversao e dispositivo transmissor de cultura,
apostamos na poténcia deste artefato midiatico como mediador das relagdes
que envolvem os diferentes sujeitos da educacgao especial nas mdltiplas instan-
cias que submergem as relacdes de ensino/aprendizagem. Achamos significa-
tivo retomar a ideia de cinema como recurso pedagoégico potencializador da
forca comunicativa e expressiva da linguagem audiovisual. Para tanto, é preciso
pensar o cinema como dispositivo transmissor de cultura, o que exige, no cam-
po educacional, o dominio de certo saber sobre arte que, por sua vez, movimen-
ta os processo de formacao docente através da mediacao estética. A valoriza-
cao do saber do cinema (REIS, 2005) se alia a esta outra configuracdo do que
ousamos chamar de nova gramatica da educacgao especial na perspectiva inclu-
siva, que amplia os espagos de formagéo, extrapola os limites das salas de
aula e ressignifica os processos de leitura e de constru¢do de conhecimento
docente.
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Abstract

In this article we intend to articulate the relationship between cinema, imaginary,
Deficiency and teacher training reflecting on the possibilities of intervention /
teacher training in the perspective of inclusive education. Understanding cinema
as art, communication, entertainment and culture transmitting device, observe
the power of this artifact as a mediator of media relations involving the various
subjects of special education in multiple instances that overwhelm the relations
ofteaching/learning. We return to the idea of meaningful cinema as an educational
resource enhancer communicative and expressive power of audiovisual language.
To do so we must think of cinema as culture, the transmitting device in the
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educational field that requires mastery of a certain knowledge about the art that,
in turn, drives the process of teacher training through the aesthetic mediation.
The valuation of knowledge of cinema (REIS, 2005) teams up with this other
configuration than we dare to call new grammar of special education in inclusive
perspective that may broaden the training goes beyond the boundaries of
classrooms and reframes the processes of reading construction of knowledge
and teaching.

Keywords: Disabilities, Movies; Imaginary; Teacher training.

Onde ergueram prédio

Tenta enxergar a montanha

Se te incomoda o tédio

Confirma a visita a Espanha

E, quando ndo houver mais remédio,
Leva contigo aquela menina estranha
(VECCHIO, 1998).1

Vamos imaginar a seguinte situacdo: estamos todos instalados no
mesmo navio, todos a bordo e ocupando cabines no mesmo andar, com a mes-
ma localizag¢do. Agora vamos olhar pelas janelas e descrever, uns para 0s ou-
tros, aquilo que “estamos vendo”; vamos aproveitar a paisagem. Sera que des-
creveremos as mesmas coisas, do mesmo modo, com as mesmas palavras?
Com certeza, algumas informagdes se aproximarao porque, de certa forma, nosso
imagindrio ja esta “contaminado” pelo nosso conhecimento de mundo, que nos
restringe a certas possibilidades de interpretagdo. Mas, mesmo assim, alguns
de nés irdo descrever algo que outros sequer perceberam.

Alguém pode estar se perguntando qual o objetivo de olharmos pela
janela e descrevermos o que estamos vendo. A resposta é simples: tomarmos
consciéncia de que cada um de nés & um sujeito Unico, capaz de descrever uma
percepcao que também é Unica.

Aproveitar a paisagem neste contexto significa, entdo, deixarmo-nos
levar pelas possibilidades que a teoria do imaginario nos possibilita em um na-
vio, na vida, na sala de aula, na sala de cinema...

Todo imaginario € um desafio, uma narrativa inacabada,
um processo, uma teia, um hipertexto, uma construcao
coletiva, anénima e sem intengdo. O imaginario € um rio
cujas aguas passam muitas vezes no mesmo lugar,
sempre iguais e sempre diferentes (SILVA, 2006, p. 8).

Estaideia que traz o imaginario numa acepg¢ao mais antropolégica de
introje¢é@o do real, na medida em que representa, distorce, formata simbolica-
mente e idealiza o real, induzi-nos ou conduz-nos a uma
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[...] aceitacdo inconsciente, ou quase, de um modo de
ser partilhado com os outros, com um antes, um duran-
te e um depois (no qual se pode interferir em maior ou
menor grau). (SILVA, 2006, p. 8)

Isso se reflete no modo como alguns de n6s descreveremos a paisa-
gem que estamos vendo e 0 modo como esta descri¢ao influird no que os
outros estdo vendo e, assim, sucessivamente. As mesmas aguas, sempre iguais
e sempre diferentes. No cinema, estas possibilidades do imaginério permitem,
no que tange as discussdes sobre as pessoas com deficiéncia representadas
nas narrativas filmicas, uma série de interpreta¢des que podem ser significati-
vas quando pensamos na utilizacao desta potente ferramenta com objetivo pe-
dagdgico. A propria representacao das pessoas com deficiéncia pode ser re-
significada, reiterada ou, ainda, colocada em discussao, ampliando as possibi-
lidades do imaginario individual e coletivo das pessoas com e sem deficiéncia
sobre as pessoas com deficiéncia.

Alguns autores, como Wunenburger e Araujo (2006), discutem a ques-
tdo do imaginario ha algum tempo. Estes autores afirmam que ‘uma’ teoria do
imaginario pressupde a necessidade de diferenciar os processos e as represen-
tacOes das imagens, que podem ser esbocados em pelo menos trés niveis de
formacao. Destacamos, no Quadro 1, o nivel de formagéo que engloba o cine-
ma.

Quadro 1 — Imagética, Imaginario, Imaginal.

. Como sao . .
Nivel de Intencionalid-
~ O que representad- O que -
formacao da . ade e tipo de
. designa? as as acontece?
imagem . " saber:
imagens?
Engloba as
imagens que Campo de
se apresentam | negagéao ou
como denegagéao do Intencionalida-
substituicao real, no caso . de: imaginar
. Aimagem .
de um real da fantasia . Tipo de saber:
. - . A permite a A
Imaginario ausente, (imaginario ciéncias da
. . entrada no .
desapercebid- | stricto sensu) S fantasia e da
. simbdlico. =
oou Oou como jogo ficgao.
inexistente = de — Cinema
campo de possibilidade-
representacao S.
do irreal.

Elaboracéo livre, baseada no texto de Wunenburger e Araujo (2006, p. 24).
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Segundo Wunenburger e Araujo (2006, p. 25),

[...] uma concepgao filoséfica do imaginario parece ser
capaz de arrancar a imagem ao seu estatuto degradado
e marginal, a fim de o reabilitar enquanto instancia me-
diadora entre o sensivel e o intelectual. Para, além dis-
s0, 0 imaginario prolonga-se a montante e a justante,
vindo imiscuir-se na percepg¢ao e prolongar-se nas
actividades conceptuais. Conviria desde logo retirar as
consequéncias de uma filosofia das imagens: a
racionalidade, longe de se identificar com uma espécie
de palacio de cristal das ideias claras e distintas, com-
preende contrastes de luz e sombra. A imagem enquan-
to sombra favorece na realidade uma profundeza das
coisas e assegura uma melhor difusdo da sua
luminescéncia.

E preciso ressaltar que as investigacdes que envolvem o cinema tém
sido dominadas pelas correntes tedricas que constituem a Psicologia, dentre as
quais destacamos: a psicanalitica (freudiana) e a construtivista (piagetiana) e as
Artes em geral. Para Sigmund Freud (1993), o imaginario social tem correspondido
a expressao do principio do desejo sobre o principio da realidade, fazendo do
jogo simbdlico uma expressao do inconsciente, para além da formacgéo da cen-
sura. Ja para Jean Piaget (1998), o jogo simbdlico é a expressao do pensamen-
to autistico? das criangas, progressivamente minimizado pelo processo de de-
senvolvimento e construgdo do pensamento racional e abstrato dos adultos.
Porém, para Sarmento (2003), uma revisao recente dos conceitos psicanaliticos
e construtivistas sobre o simbélico no jogo da crianca e no jogo do adulto postu-
la que, ao contrario da ideia de uma diferencga radical, 0 que existe € um principio
de transposicao imaginaria do real, comum a todas as geracdes e que se expri-
me, por exemplo, tanto nas narrativas filmicas quanto nas brincadeiras das cri-
ancas, constituindo, assim, uma “capacidade estritamente humana” (HARRIS,
2002), a qual é expressa de forma exagerada pelas criancas e de forma mais
contida pelos adultos. Isto faz com que seja da ordem da diferenca o entendi-
mento sobre o imaginario infantil em relagao ao imaginario dos adultos.

E importante referir que isso acontece em um contexto social e cultu-
ral capaz de fornecer as condicdes e as possibilidades de desenvolvimento des-
tas relagdes. Nao podemos pensar nas condi¢gdes sociais e culturais como algo
homogéneo, pelo contrario, sdo condigbes heterogéneas que incidem sobre uma
condi¢ao infantil comum: que é a de uma geragao que esta, aparentemente, sob
o controle de outra geragao, adulta. Essa gerag@o depende da outra para se
desenvolver e crescer. E essa dimensao simbdlica que permeia o imaginario da
crianga em relagdo as pessoas com deficiéncia representadas nas narrativas
filmicas.

Ao fazermos a transposicéo deste entendimento para refletir sobre a
constituicdo do imaginario dos adultos sobre essas mesmas personagens (pes-
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soas com deficiéncia) temos que considerar que existe um desenvolvimento
cognitivo diferente nesta fase da vida humana e que isto se reflete no modo de
pensar e de agir frente as situacbes descritas nas narrativas filmicas.

[...] cada coisa, cada ser pode ter similaridade com ou-
tros, redescobrindo o principio de correspondéncia que
0s integra no todo universal; nesse fugaz instante entre
o dito e o ndo-dito. O pensamento infantil & aquele que
esta sintonizado com esse pulsar pelas vias do imagi-
nario. E é justamente nisso que os projetos mais arro-
jados de literatura infantil investem, ndo escamoteando
o literario, nem o facilitando, mas enfrentando sua qua-
lidade artistica e oferecendo os a competéncia neces-
sdria para traduzi-lo pelo desempenho de uma leitura
multipla e diversificada. (OLIVEIRA; PALO, 2006, p. 11)

A citacéo de Oliveira e Palo (2006) permite, em nosso entendimento,
atransposicao do processo descrito da literatura infanto-juvenil para o cinema,
uma vez que tomamaos este dispositivo como uma narrativa que pode e deve ser
lida também de forma multipla e diversificada.

Ao longo deste texto, fazemos certas distingdes em relagéo a forma
como as criangas e os adultos constituem seu imaginario. Talvez seja ainda
necessario enfatizar que, ao pensarmos as criangas como construtoras de cul-
tura, valorizando sua criatividade, sua capacidade imaginativa, sua ousadia e
sua liberdade, entendemos que existe a transposi¢ao das barreiras da realida-
de imediata para o imaginério.

Investe-se na inteligéncia e na sensibilidade da crian-
¢a, agora como sujeito de sua propria aprendizagem e
capaz de aprender do e com o texto. Educagao simulta-
nea do par texto-leitor, ambos repertorialmente acresci-
dos e modificados no momento da leitura. E por isso
que, ao se falar dos textos de literatura infantil sob a
dominante da estética, pde-se em risco a propria
categorizagao de infantil e, mais ainda, do possivel gé-
nero de literatura infantil, j& que ndo se trata mais de
falar a esta ou aquela faixa etaria de publico, mas assim
de operar com determinadas estruturas de pensamen-
to — as associagoes por semelhanga — comuns a todo o
ser humano. (OLIVEIRA; PALO, 2006, p. 12)

Ampliando nossa compreensao acerca da leitura (para além do texto
escrito) e trazendo esta reflexdo para o cinema, acreditamos que a capacidade
de as criangas interagirem com a sua percep¢ao da realidade e com a fantasia
faz com elas possam construir conceitos e, a partir disso, constituirem-se como
sujeitos capazes de refletir e atuar nesta sociedade de forma critica. Essa rela-
cao particular que as criancas estabelecem com a linguagem, através da sua
evolugao psicolinguistica, dos eventos de letramento aos quais foram expostas
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e da manutengao do seu imaginario infantil, permite a aquisicdo e a aprendiza-
gem dos codigos que refletem e configuram a percepcao do real e sua utilizagao
criativa. Segundo Sarmento (2003, p. 4),

[...] esta aquisicao e aprendizagem é desenvolvida pre-
dominantemente nas instituicdes educacionais (jardins
de infancia e escolas), tanto quanto nas interagdes rea-
lizadas no espago doméstico, através da educacao fa-
miliar.

Neste texto, estamos preocupadas com as questdes que envolvem o
cinema e, por consequéncia, estamos abordando questbes que se referem ao
imaginario a partir de sua relagdo com o texto em linguagem verbal e ndo-verbal.

O imaginario ndo é um mero album de fotografias men-
tais nem um museu da meméria individual ou social.
Tampouco se restringe ao exercicio artistico da imagina-
cao sobre o mundo. O imaginario € uma rede etérea e
movedi¢ca de valores e de sensagdes partilhadas con-
creta ou virtualmente. (SILVA, 2006, p. 9)

Ramos (20086, p. 40) desenvolve algumas ideias a respeito da criagdo
artistica relacionando-as ao processo de criagdo de um texto escrito:

E descobri que ao escrever eu podia fazer exatamente o
que fazia quando era pequena ao brincar: inventar mun-
dos, pessoas, histérias. Ao escrever eu podia recriar o
real. Inventar novas vidas, ser outras pessoas, viver ou-
tras vidas.

O mesmo pode ser dito sobre a exibi¢ao de um filme dirigido ao publi-
co infanto-juvenil (e porque n&o adulto) se pensarmos que a/o crianga/especta-
dor realiza um processo semelhante ao descrito por Ramos (2006) quando as-
siste a um filme: imaginando, criando e recriando a histéria, seu personagens e
os diferentes mundos e modos de representagao de acordo com seu conheci-
mento enciclopédico e, claro, com o contexto da narrativa imagética. O filme
ndo se restringe ao que é exibido durante a sesséo, nao termina quando os
créditos sdo apresentados. Pelo contrério, ele tem efeitos estéticos nos sujei-
tos e nas suas préticas.

Janusz Korkzack (1981, p. 6) escreve que: “[...] as criangas nédo se
importam com a Histéria, mas sim com a histéria que sentem dentro de si”. Tal
afirmacao nos faz pensar nas diferentes possibilidades de interpretacdo de um
mesmo texto imagético por diferentes sujeitos infantis e adultos. Permite pen-
sarmos em outro tempo, que é o tempo da crianca, que ndo é o mesmo tempo
do adulto (o tempo social, do rel6gio). Ramos (2006, p. 44) escreve: “Costumo
dizer que adulto ndo entende de tempo, s6 entende de hora. Nao entende o
tempo do mundo do imaginario, das brincadeiras”. Concordamos com a autora;
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0 adulto ndo entende de tempo, ndo entende o tempo da leitura, o tempo do
imaginar e o tempo de viajar de cada crianga ao ficar imersa numa narrativa ou
poesia, ndo entende o tempo do siléncio. Nao entende e, ressaltamos aqui, da
mesma forma que a crianga. Vale perguntar: por qué?

Retomamos Korkczak (1981, p. 126):

[...] Acontece que a crianga, depois de um pouco de ba-
gunga, correria e descobertas de coisas novas, sente
desejo de conversar em siléncio consigo mesma. Mas
s6 uma, em cada mil, encontrara apoio num adulto. Ou
num amigo.

Aqui, de forma ténue, difusa, abordamos outro aspecto inerente aleitura
(infantil e adulta) que faz parte do imaginério: a soliddo do leitor com a obra.
Vale nos despirmos de todo e qualquer conceito ou preconceito em relagao a
esta palavra. Esvaziar nosso imaginario em relagdo a palavra solidédo € um exer-
cicio que demanda concentracao e energia por parte do leitor proficiente adulto,
mas é um comportamento totalmente natural e inconsciente no leitor crianca.
Ha que se pensar nesse momento como o momento da degustagéo do texto/
filme. E precisamos entender que nem sempre esta degustacao sera coletiva.

Miguez (2003, p. 13) ao refletir sobre o0 imaginario infantil escreve

No imaginario, cada um tinha um nome... Empilhados
na parede ficavam os livros que eram, justamente, os
tijolos descascados daquela humilde casa de infancia.
Casa que abrigava um dos mais ricos brinquedos da
crianga, a imaginacao.

E assim como cada crianca escolhe os tijolos (livros) que vao sendo
colocados na casa (nas casas), escolhemos, neste artigo, autores/as que per-
mitem tensionar as relagdes entre imaginario, cinema e deficiéncia.

Por este motivo, achamos valido ressaltar que quando falamos em
cinema, imaginario e deficiéncia, nessa viagem fazemos algumas escolhas que
podem ser indicadoras do rumo que estamos tomando.

Silva (2006, p. 64) escreve: “O imaginario € a presenga do individuo no
inconsciente coletivo e na sua propria vida, como o outro e como si mesmo
(cruzando Jung, Rimbaud e Durand)”. E sintetiza esta ideia: “Todo imaginario &
fabulagao coletiva; e apropriagao/distorcao individual” (SILVA, 2006, p. 100).

Diante disso, parece importante pontuar que ao tomarmos também
os Estudos Culturais como embasamento tedrico para as discussdes sobre
cinema, imaginario e deficiéncia, partimos de uma compreensao de discurso
como pratica produtora de verdades.
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Estamos sempre dentro de jogos de verdade: e exata-
mente por se tratar de jogos, estamos falando de regras
de producgédo de verdade, regras muito especificas e cla-
ramente situadas no tempo e no espago. Tais regras
supde, obviamente, relagdes de poder. (FISCHER, 2009,
p. 100)

Dessa forma, entendemos que os discursos produzidos sobre as pes-
soas com deficiéncia no contexto da sociedade inclusiva tém determinado nos-
sas formas de compreendermos esses sujeitos e de nos relacionarmos com
eles.

Nessa mesma logica, o entendimento sobre a inclusédo se da a partir
da compreensao de que se trata de “uma invengéo produzida na/pela linguagem
[que] ganha status de verdade e de realidade quando comeca a ser produzida
nas narrativas e a circular em diferentes grupos como uma bandeira de luta”
(LOPES, 2007, p. 15).

Portanto, analisar e articular as possiveis relagdes entre o cinema, o
imaginario (infantil e adulto) e as representa¢des das pessoas com deficiéncia
nas narrativas filmicas e seus efeitos na formagao de professores parece ser um
dos desdobramentos deste artigo.

O cinema e suas multiplas possibilidades: articulacoes com a formacao
docente

Neste momento, temos a pretensado de articular as relagdes entre
cinema e deficiéncia refletindo acerca das possibilidades de intervencéo/forma-
cao pedagdgica na perspectiva da educacgao inclusiva. Entendendo o cinema
como arte, comunicacao, diversao e dispositivo transmissor de cultura, aposta-
mos na poténcia deste artefato midiatico como mediador das relagbes que en-
volvem os diferentes sujeitos da educagao especial nas multiplas instancias que
submergem as relagdes de ensino/aprendizagem.

Nesse sentido, destacamos a importancia de se resgatar o papel
educativo do cinema, pois as narrativas culturais presentes nos filmes sobre as
pessoas com deficiéncia e o que é enunciado sobre esses sujeitos atravessa o
campo da educacdao e contribui para a construgao dos tempos e espacgos de
aprendizagem para estes sujeitos.

Entendendo cultura segundo a perspectiva dos Estudos Culturais como

[...] todo o meio de vida de um grupo social estruturado
através da representagéo e do poder. Nao € um dominio
isolado de jogos de distingdo social e de ‘bom’ gosto. E
uma rede de representagdes — textos, imagens, conver-
sas, codigos de conduta e as estruturas narrativas que
0s organizam — que molda cada aspecto da vida social.
(FROW; MORRIS, 1997 apud COSTA, 2000, p. 25)
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O conceito de cultura no campo dos Estudos Culturais é uma ques-
tao central, pois conforme Fabris (2002, p. 120), “[...] ndo aceitam tratar cultura
como o conjunto elitizado da producdo humana”. Ou seja, em cada ac¢ao social
veem uma manifestacéo cultural e, portanto, uma agéo social carregada de
significados culturais, as quais estdo permeadas de relagdes de poder. Portan-
to, o cinema é uma pratica cultural, uma pratica de significacao e re-significa-
cao que se expressa por um complexo de sistemas (cinematografia, edi¢éo,
etc.) que atua como uma linguagem cinematografica. Assim, ainda segundo a
autora, o cinema é pensado como “um artefato cultural, que produz cultura e é
produzido pela mesma” (FABRIS, 2002, p. 119).

O cinema, como producao cultural, esta inscrito em uma politica de
representagao,’ isto €, suas narrativas contém mudltiplos significados. De acor-
do com Fischer (2009, p. 92), é preciso

Pensar os modos de operar do cinema e a televisao
como fontes especiais de educacao do olhar e de trans-
formagéo ética e estética de si mesmo [...] Sem a pre-
tensao de oferecer férmulas, nem quanto a formacao
dos educadores muito menos quanto a uma possivel
metodologia de andlise das imagens audiovisuais.

O objetivo é imaginar a possibilidade de estabelecer
relagbes entre formagéo docente e filosofia — tratando
de ambas como um trabalho de operagédo de si, na
esteira do que nos ensinaram Michel Foucault e os pen-
sadores classicos gregos e romanos.

Parece ser desse modo, segundo Duarte (2002), que determinadas
experiéncias culturais, associadas a certa maneira de ver filmes, acabam
interagindo na produg¢ao de saberes, identidades, crengas e visdes de mundo
de um grande contingente de atores sociais.

E preciso ampliar a leitura do artefato cultural — Cinema — numa pers-
pectiva de obra aberta, de acordo com Eco (1983), que expande os limites da
interpretagdo de um filme para além do dito e do n&o-dito, do visivel e do ndo-
visivel, daquilo que se sabe em relagao aquilo que se pensa saber. O texto em
linguagem verbal (escrita/oralizada) e nao-verbal (imagética) atua como ponto
de encontro entre 0 espectador e 0 autor do filme, e destes com os diferentes
personagens da narrativa. E essa obra aberta possibilita ao espectador aventu-
rar-se em novos espacos e novos tempos ainda nao vividos, que permeiam o
imaginario coletivo.

Aqui somos levados a pensar o cinema como obra estética. Neste sen-
tido, algumas questoes se apresentam: O que é estética? Por que nos debrucare-
mos sobre a estética? Tentando responder a estas questdes, achamos importante
fazer certa retomada histérica da palavra. Sempre houve, desde os primérdios, uma
preocupacao dos intelectuais do Ocidente com a questao do belo.
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A questao do belo, em direta correlagdo com a do bem e
a do verdadeiro, tem sido daquelas questdes cruciais
para o pensamento ocidental em todas as suas fases.
Tanto assim que cada uma delas suscitou a criagdo de
disciplinas dedicadas a sua tematizagdo. A questdo do
bem cabe a ética e a politica; a do verdadeiro, a légica e
a metafisica; e a do belo, a estética.* (SOUZA, 1995, p.
27)

Mas quais séo os interesses da estética? Quais os sentidos que ne-

las estao envolvidos? Para respondermos a estas questoes, precisamos nos
apropriar de alguns conceitos, como o proposto por Souza (1995, p. 27):

[...] a estética ndo se dedica unicamente ao estudo da
literatura, embora se possa afirmar que até o século
XVIII a producgéo literaria constitui campo privilegiado e
quase exclusivo para a elaboragédo dos seus conceitos,
que se encontram, portanto, presentes nas obras de
poética e retorica. A partir do século XVIII, porém, com a
autonomia adquirida, a estética se empenha na defini-
¢ao de seu proéprio objeto. Segundo a posi¢cdo que se
adote, esse objeto sera o belo, o conjunto das chama-
das categorias estéticas (belo, bonito, gracioso, tragico
etc.), um tipo especial de sensibilidade.

Neste artigo, abordamos as questdes da estética atuando sobre um

tipo especial de sensibilidade: a sensibilidade para com as diferencas e a diver-
sidade existentes na filmografia nacional e internacional, que pode ser mediada
pelo cinema, e ndo apenas aquelas que dizem respeito a forma ou ao contetido
simbolico. E nos afastamos da proposta de outros estudiosos do século XVII,
como Leibiniz e Wolff (fil6sofos racionalistas), que pretendiam, com seus estu-
dos, alcancar a esséncia do belo, através da identificagdo com o bom, tendo em
conta os valores morais. Esses autores “consideravam a percepg¢do um mero
estagio obscuro e confuso em diregéo ao conhecimento l6gico” (KIRCHOF, 2003a,

p.21).

Dois aspectos fundamentais podem ser destacados:

a) Aestéticacompreendida como teoria que se torna ciéncia normativa

as custas da logica e da moral; e

b) A estética compreendida como uma metafisica do belo, que se
esforca para desvendar as belezas sensiveis.

Mas qual a origem da palavra estética?

436

Estética se origina de aisthesis® e quer dizer, para os
gregos, algo como a percepg¢do do mundo sensivel ou a
sensacdo. Tatarwkiewicz recorda que, juntamente com
aisthesis, os gregos também utilizavam o adjetivo

Rev. Educ. Espec., Santa Maria, v. 24, n. 41, p. 427-440, set./dez. 2011
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacaoespecial>



Deficiéncia, cinema, imagindrio e formagdo docente

aisthetikos, em oposigdo a noetikos.® Ao passo que o
primeiro caracteriza o estagio perceptivo do conhecimen-
to, tido como imaginativo e impreciso, o segundo, 0 seu
estagio intelectual, tido como légico e abstrato.
(KIRCHOF, 2003b, p. 27)

Neste texto, o conceito de estética adotado significa o que afeta aos
sentidos (n&o vinculado ao belo/bonito) e provoca prazer e/ou desprazer
(desequilibrio, desconforto/estranhamento). O que tentamos explicar € que nem
toda a obra cinematografica provoca prazer. Muitas nos desacomodam, nos
causam estranhamento e desequilibrio (que pode significar desprazer).

Este didlogo permite a ampliagcao do imaginario constituido pelos es-
pectadores em relacdo a pessoa com deficiéncia, desconstruindo mitos, pre-
conceitos, esteredtipos; problematizando a discussao sobre a forma como séao
representadas as pessoas com deficiéncia no cinema e como séo resolvidas as
situacdes de (possiveis) conflitos entre os personagens; além de atuar como
dispositivo que opera na praxis docente, contribuindo para a elaboragéo de es-
tratégias de intervengao pedagdgica na perspectiva inclusiva.

Na formagao docente, experiéncias que envolvem cinema, narrativas
com personagens com deficiéncia e debates sobre os filmes tém se apresenta-
do como potentes ferramentas de reflexdo e construgédo de conhecimento. Pen-
sar a formagao ética e estética do professor parece ser uma consequéncia
natural desse processo.

Alertamos para a necessidade de o espectador se transformar em
sujeito/autor e entendemos que o cinema ocupa um lugar privilegiado nesta
nova configuragdo da gramatica, uma vez que se apresenta como ponto de
encontro entre as artes da palavra e da forma (imagem) e que, no curso de sua
existéncia, este artefato cultural tem pontuado questdes que envolvem diferen-
tes géneros, estilos e narrativas.

Para concluir, achamos significativo retomar a ideia de cinema como
recurso pedagdgico potencializador da forgca comunicativa e expressiva da lin-
guagem audiovisual. Para tanto, & preciso pensar o cinema como dispositivo
transmissor de cultura, o que exige, no campo educacional, o0 dominio de um
certo saber sobre a arte que, por sua vez, movimenta os processo de formacao
docente através da mediagao estética.

E, como bem destaca Reis (2005, p. 127),

De outra parte, ao néo perceber a sua importancia para
a formacgéo de platéias, compreendendo-a como parte
de um embate contra-hegemodnico, o educador certa-
mente estara contribuindo para essa exclusdo. Reco-
nhecer, pois, que ‘a nova realidade histérica demanda
conhecimentos citados na episteme’, como salienta
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Frigotto,' significa dar o primeiro passo em diregdo do
saber do cinema.

A valorizagao do saber do cinema (REIS, 2005) se alia a esta outra
configuracao do que ousamos chamar de nova gramatica da educagao especial
na perspectiva inclusiva que amplia os espacgos de formagéao, extrapolando os
limites das salas de aula, ressignificando os processos de leitura e de constru-
¢ao de conhecimento docente.

Entendemos que este texto ndo encerra em si todas as possibilidades
de discussao acerca da tematica, no entanto, pensamos que ele pode sinalizar
possiveis caminhos para a continuidade das discussées aqui iniciadas.
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Notas

1 VECCHIO, Rafael Augusto. Areias da Ampulheta: um convite a esséncia. Novo Hamburgo:
R. A. Vecchio, 1998.

2 Esta palavra é utilizada pelo autor no sentido de que a crianga expressa seu pensamento de
forma centrada nela mesma.

3 Representagdo como praticas de significagao.

4 Cf. Lima (1973, p. 13).

5 Sobre a histéria do conceito aisthesis e sua tradugao latina para sensatio, verificar, entre
outros Wladslaw Tatarwkiewicz, A history of six ideas:, Canoas: Ed. ULBRA, 20031980:302.
51d., ibid., 1980:.311.

7 Ver Frigotto. Petropolis: Vozes, 2000: 77 - 108..
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