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PREFACIO A PRIMEIRA EDICAO

O TRAJETO ERRATICO ¢é umarevista de Educacio Audiovisual. Entre setem-
bro e dezembro de 2020, recebemos muitos textos fascinantes; alguns dos quais encon-
tram-se agora nesta edi¢do, disponiveis (enfim!) para leitura dos interessados. Que ja
fique claro do inicio um dos dificeis trabalhos que nos, aqui editores, tivemos que fazer:
recortar. Alguns dos textos enviados ficaram de fora. Olhamos para uma linha e a toma-
mos como limite para definir quais viriam a permanecer, e esta linha anuncia-se na pri-
meira frase de tudo que diz respeito ao TRAJETO ERRATICO: trata-se, afinal, de uma
revista de Educacdo Audiovisual. Pensamos entdo que a melhor forma de introduzir e
apresentar os textos que compdem esta primeira edi¢do do TRAJETO ERRATICO seria
esclarecer o que tomamos como Educagdo Audiovisual.

Parece facil, mas ¢ dificil: € traicoeiro. Sabe-se bem o que ¢ Educacdo (ainda
que nem todos saibam a mesma coisa da mesma forma), e sabe-se bem o que ¢ Audio-
visual (ainda que...). H4 defini¢des de dicionario para Educagdo, bem como o ha para
Audiovisual. Mas ndo podemos nos deixar enganar, pois Educacéo Audiovisual ndo € o
mesmo que Educacao e Audiovisual. Talvez possamos ser ousados e chegar a dizer que
investigar o que é a Educacéo ou o Audiovisua pouco contribuem (embora contribuam
de alguma forma) para entender o que ¢ a Educagdo Audiovisual, visto que trata-se evi-
dentemente do nome de uma coisa outra, uma coisa autonomaem s mesma. Bem. Ainda
que a Educacdo Audiovisual tenha muito de Educacdo e de Audiovisual, ela ndo ¢ nem
Educacado e nem Audiovisual: ela ¢ Educacdao Audiovisual.

Um nome — nome de uma coisa que se difere das outras, principalmente destas
outras duas. Semelhante em qué? Assim como a Educacao e o Audiovisual, a Educagao
Audiovisual ¢ um nome universal: ele define um conjunto de coisas em particular que,
por algumarazado, se aproximam, como o0 nome de uma espécie aproximaindividuos sin-
gulares, como somos todos humanos. Se os textos desta edi¢do do TRAJETO ERRATI-
CO nos dao alguma pista, seria, dirlamos, que a Educagdo Audiovisual articula experién-
cias, aconchegos e desejos. Experiéncias por trazer o passado, aquilo que ja aconteceu e
que importa, que se lembra com carinho por um motivo qualquer. Aconchegos por trazer
também o presente, aquela configuracdo de mundo da forma em que ela se desenrola e
o agrado que se sente das coisas serem da maneira que sdo. E desejos, claro, por trazer
também o futuro: aquilo que se projeta, que ndo aconteceu mas que nos mobiliza por
ser um lugar de chegada (ou de futura passagem) visto de algum ponto. Na experiéncia,
relatamos as mudangas pela qual passou a pratica pedagogica de um educador audiovi-
sual; no aconchego, trazemos uma forma de se trabalhar enquanto educador audiovisual
que dialoga com (e mesmo se tornou) o dia-a-dia de algumas pessoas (uma metodologia
utilizada por alguns educadores audiovisuais?); no desejo, colocamos questdes teoricas
e conceituais que poderdo vir a sustentar praticas vindouras de educadores audiovisuais.



Tentemos ser mais claros em nosso critério de sele¢ao, pois so tivemos um. O TRAJE-
TO ERRATICO nasceu da percepgao de um circuito de exclusio: temos muitos textos escritos
— muitos mesmo!, textos de diversas algadas e categorias —, € todos eles s6 podem ser lidos por
nods e para quem nos enviamos por email ou Whatsapp. Textos que se ndo saissemos por ai a
falar deles diretamente para uma pessoa ou outra ninguém saberia da existéncia. Nao temos
(nunca tivemos e parece que nao teremos) onde publicar, eis nossa percep¢ao. Nao temos onde
expor nossas ideias, nossas vivéncias, nossas metodologias. Nao nos publicam, ou porque nao
se interessam pelo que temos a dizer ou porque ndo temos um lattes comprido o suficiente ou
porque nao nascemos ja bem encaminhados em nosso meio. Mas queremos nos fazer ouvidos!
E queremos que outros nesta situagio possam da mesma forma fazer-se. E por isso que o TRA-
JETO ERRATICO opera para publicar a maior quantidade possivel de coisas. Ndo queremos
que ninguém fique de fora. Vocé€ nao precisa ter um doutorado para ter algo valioso a dizer que
deveria ser ouvido e internalizado por muita gente. Ora, se as coisas S80 assim, quem € esse
“no6s” que se percebeu excluido? Nos somos educadores audiovisuais. E nesta edi¢éo estabe-
lecemos um espago onde podemos falar uns aos outros — onde podemos, melhor, descobrir uns
aos outros.

Educacdo Audiovisual € um debate entre educadores audiovisuais. Um campo de estu-
dos, alguns diriam (como a Biologia ou a Sociologia). Um espago e um tempo onde um edu-
cador ou educadora audiovisual apresenta suas ideias, ideias que podem ser ouvidas e tomadas
como fonte de orientagdo ou como objeto de contestagao. Na Educacao Audiovisual discutimos,
estabelecemos nossas teorias e metodologias; apresentamos nossas praticas, discorremos sobre
experiéncias finalizadas e tentamos compreendé-las a luz de certas ideias; apontamos equivo-
cos em praticas e teorias dos outros e sugerimos como poderiamos fazer coisas diferentemente
algum dia. Nao ha entdo, cremos, melhor maneira de definir o que ¢ a Educagdo Audiovisual
gue ouvir os educadores audiovisuais e tentar extrair de suas falas alguns pontos em comum.
E um trabalho gostoso de ser feito por conta propria, mas gostariamos, nos aqui editores, de
elencar alguns dos que julgamos mais escancarados.

Primeiro, a marcada presenca da sala de aula. Sala da escola, da universidade — transfor-
macao de salas outras em salas de aula, invencdo de sala de aula em qualquer lugar. Destruicao
da sala de aula: necessidade de abrir mao de uma historia tradicionalmente escrita e com lugares
marcados, tentativas de fazer em sala de aula relagcdes antes proibidas, silenciadas. Segundo,
a experiéncia de Educacao Audiovisual que vira texto; isto €, que afeta e transparece em si na
propria forma de escrita. Em um dos textos desta edi¢cdo, o autor ¢ uma sala de aula! Por fim, a
soberania do fazer em um campo que estabelece destacadas ligagdes com o Cinema — majori-
tariamente e classicamente tido como lugar de ver (lugar hoje, € claro, contestado). Parece que
Educagao Audiovisual ¢ algo que se d4 com as maos. Ou com os pés. Maos que mudam e inter-
ferem, pés que deslocam e fogem — como se na Educacdo Audiovisual estivéssemos obrigados
acorrer de lugares que estagnam avida.

Como definir o que pertence a um nome para algo em constru¢ao? Como definir sem
criar mais um circuito de exclusao, sem impedir que este algo em desenvolvimento va por um



caminho ou outro? A Licenciatura em Cinema e Audiovisual da UFF, como outras Licencia-
turas, coloca seus educadores audiovisuais em formagdo para fazer estdgio obrigatorio. Em
escolas? Nao — ndo necessariamente. Onde eles demonstrarem que € possivel fazer estagio
pedagdgico obrigatorio. Chegaram, desta forma, aos museus, aos hospitais, as ONGs, aos la-
boratérios, as bibliotecas, as escolas, as salas de cinema, aos festivais, as producgdes de filmes,
aos canais no YouTube... Nao se sabe bem onde pode atuar um educador audiovisual, proibir
as tentativas de explorar lugares outros néo ¢ benéfico. Vamos por ai com o TRAJETO ERRA-
TICO: trés dos textos recebidos ficaram de fora, e gostariamos que os trés fossem reenviados
e pudessem constar na proxima edi¢do. Em parecer aos autores, sugerimos alguns pontos por
onde poderiam estabelecer de forma mais clara aquilo que tém a dizer em seus respectivos tex-
tos nos debates da Educagdo Audiovisual — o TRAJETO ERRATICO abrira todo o espago do
mundo paratentativas. Por ora, entdo, é tudo muito nebuloso. Mas esperamos que cada edicéo
publicada desta revista contribua para construir algo mais sélido.

Temos mais uma coisa para dizer. O TRAJETO ERRATICO nasce do desejo de criar
um espaco de fala que possa ser tomado por todo e qualquer educador ou educadora audiovi-
sual — partindo do reconhecimento de que temos sempre muito a dizer, mas poucas vezes nos
deixam abrir a boca. Nosso Unico critério para publicar os textos seguintes foi descobrir se
tratavam ou ndo de Educacdo Audiovisual. E eles tratam: entdo que falem os autores. Por isso,
guebramos o tradicional processo de revisdo de pares que passa por solicitactes de mudancas,
alteracdes e contestagdes. Nos aqui editores discordamos de algumas ideias que serdo, a se-
guir, apresentadas pelos colegas de campo. O TRAJETO ERRATICO nio impedira nenhum
educador ou educadora audiovisual de falar porgque os editores discordam de suas ideias, con-
sideram-nas ultrapassadas ou julgam-nas mal defendidas — como fazem revistas tradicionais, o
que so fortalece o circuito de exclusao e de centralizacdo de um modo unico de pensar e de se
expressar. Discordamos dos outros porque N&o SOmos 0S Outros, e isso € bonito, algo a ser esti-
mulado. Queremos que este seja um espaco de trocas e didlogos. Entdo se vocé, aqui leitor ou
leitora, discorda ou tem algum comentario a fazer sobre qualquer um dos textos que se seguem,
convidamos a escrever e enviar o seu texto-resposta para nés. Comprometemo-nos a publicar
nas edi¢des seguintes, por quantas vezes for preciso, didlogos entre autores e textos-respostas
aos artigos da revista.

Com carinho e alegria, publicamos a primeira edi¢ao do
TRAJETO ERRATICO - Revista de Educagéo Audiovisual.

Boa leitura!

Keven Fongaro Fonseca, editor.



CINEMA DE PEDREIRO

Uma linha ténue entre amar a sétima arte e
viver na maior cidade em numero de habi-
tantes do Brasil sem sala de cinema, onde o
litrdo custa 7 reais

Sandro Garcia
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Uma trajetoria da descoberta do cinema. Um paralelo geo-
grafico sobre democratizagao do cinema a partir de Belford
Roxo, a maior cidade do Brasil sem uma sala de cinema
por nimero de habitantes. As possibilidades de um cinema
acessivel para todos e qualquer um a prego de cerveja.
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1. Introducéao

Demorei muito pra entender como funciona a motivagao baseada em espaco geografico.
Vou me ater a falar sobre cinema aqui, mas s6 quero um minuto do seu tempo para contextua-
lizar a teoria da motivagdo geografica.

Na minha primeira visita ao Rio de Janeiro eu me senti como o Belforroxense mais
moderno da familia. Na minha cabe¢a, meus irmaos mais velhos beberem em casa enquanto
eu gastava duas passagens, pagava mais caro e tinha que esperar um onibus voltar a rodar para
ir pra casa depois de passar uma noite na Lapa, fazia de mim alguém que estava muito a frente
intelectualmente. 1sso € uma coisa que demorei pra entender, apesar de parecer aindamais ridi-
culo agora escrevendo e dizendo em voz ata. E é. Mas ainda sobre motivagdes, eu tive alguns
gatilhos na vida. Sempre gostei de cinema e fazia questao de alugar um filme toda a sexta-feira
pra devolver na segunda, assim podendo assistir mais de uma vez. Desde sempre sou muito fa
do Jackie Chan, principalmente quando tinha cenas pds-créditos provando as teorias que ele
nao usava dublé. E pra dar mais um exemplo, fiquei apaixonado por Turma da Moénica quan-
do uma cunhada minha me deu uma pilha de quadrinhos da série. Todas essas coisas foram
gatilhos que me fizeram gostar dessas vertentes artisticas numeradas em 2/7/9. Artes cénicas,
Cinema e Historia em Quadrinho.

E interessante olhar pela seguinte Otica: eu ndo tenho nenhum parente artista, mas arte
estava ali, de alguma forma chegou até mim. E como musica, a gente s6 ouve, sente e se apai-
xona sem saber que estd apaixonado, entramos em negagdo e chamamos de vicio. Seja pela
TV, pela namorada do seu irmao ou na locadora. Costumo pensar que arte ¢ algo que ndo cabe
em nossas maos. E curioso, essas micro influéncias me remeterem tanto ao que eu fago hoje, e
serd que se eu tivesse um pai cineasta isso seria elevado a décima poténcia? Ou ele como um
cineasta frustrado me afastaria disso e me incentivaria a entrar num curso de direito no intuito
de fazer eu ganhar dinheiro? Temos ambos os exemplos em varios lugares por ai, ndo julgo nem
um nem outro como certo e errado. O que eu sei é que ter um pai cineasta me daria acesso a
informacdo do que € ser cineasta, e isso seria de grande valia, penso eu, ja que a cada vez que
eu pego em uma camera por razdes cinéfilas, sinto que nasci pra isso € meu coragao bate mais
forte. Entdo ndo espere um texto com teor meritocratico. Nao acredito nisso. Em Belford Roxo
0 buraco é mais embaixo.

2. Belford Roxo

Tudo isso foi numa infancia onde ter uma profissao nao passava pela minha cabeca e
nem de longe alguém me motivou a seguir uma profissao neste seguimento. Mais tarde traba-
lhei de gar¢om, por motivagao de ganhar algum dinheiro, e servi o exército no servi¢o militar
obrigatério, ndo por motivagio, mas porque fui obrigado. E curioso novamente, agora entrando
no campo geografico. Eu nasci, fui criado e moro até hoje em Belford Roxo. A maior cidade
do Brasil sem uma sala de cinema por nimero de habitantes, uma cidade que também nao tem
teatro, biblioteca e nem mesmo um Sesc, mas o litrdo ¢ 7 reais e eu valorizo muito isso. Sera que
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se eu tivesse nascido no centro, aqueles gatilhos que eu tive com teatro, cinema e quadrinhos
seriam diferentes? Antes de responder, vou voltar um pouco.

Na minha descoberta do Centro, eu tinha em mente coisas que ndo me atrevia a dizer em
voz alta. Como por exemplo: “’Nossa, como os prédios sdo grandes aqui’’, ou mesmo ‘’Nossa,
como tem artista aqui”’. Pessoas cantando na rua, apresentagdes, teatros, cinemas, museus,
bibliotecas. Isso foi outra coisa que demorei pra sacar. No Centro ser artista ¢ uma realidade.
Uma possibilidade. Um desejo. E aqui cabe um paréntese: desejo ¢ uma coisa muito ligada a
possibilidade, como um jovem vai desejar ser astronauta se na cidade dele ndo tiver um céu
com uma lua? O espago te motiva a isso, te desperta isso, € real. Existe um cinema ali onde vocé
pode exibir um filme que vocé venha a fazer. Talvez um conhecido seu ja tenha exibido. Entao
sim, talvez se Belford Roxo tivesse essa perspectiva, eu teria considerado a possibilidade. O
plot twist € que eu fui ao cinema em Belford Roxo quando crianga. Meu irmdo mais velho me
levou algumas vezes e depois ele parou de me levar antes de eu completar 10 anos. Depois dos
18 anos eu me dei conta que o cinema foi fechado. Porque eu ndo senti saudade? Simples, eu
passei a ser levado em cinemas mais pro centro. L4 longe. Bem longe.

3. Na constituicdo diz que a educacao é direito de todos!

O Art. 205 da Constitui¢ao diz o seguinte: “A educacao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”.

Bom, ainda bem que ninguém citou nada geografico nesse artigo. Até porque nao inte-
ressa se voc€ mora em Belford Roxo e tenha que ir para a UFF estudar cinema, ou mesmo more
num estado que ndo tenha um curso de cinema. Vocé precisa ir até a educag¢do. Logo, s6 quem
tem o poder capital de ir tem o acesso. Logo, penso que a educacio nao ¢ exatamente direito de
todos. Cabe um debate sobre. Mas nem € sobre isso que eu quero debater, ¢ mais sobre o trecho
’sera promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade”. Rapaz, eu ndo preciso usar
os dedos pra contar quantas vezes a sociedade, o estado ou a familia me incentivaram a fazer
cinema. (Nenhuma). E ndo, eu ndo culpo minha familia, cinema era algo tao irreal na minha
casa que quando o Sesc me pagou 500 reais para exibir um curta metragem minha mae chorou.
Mas voltando, eu ndo sei o que aconteceu. Sorte, destino, cagada, efeito borboleta, chame do
que quiser. Apds minhas frustracdes nas profissdes motivadas por dinheiro, me dediquei ao
teatro e ao cinema, s6 ndo escrevi um quadrinho por nao saber desenhar, o que ta proximo de
mudar, mas o assunto é cinema.

Em resumo, meus amigos me levaram ao teatro e eu me apaixonei. Dediquei uns 7 anos
da minha vida ao Teatro e mesmo depois de sair, sinto falta todos os dias. A acessibilidade do
Teatro € algo que o cinema devia absorver como aprendizado. Poxa, era uma vertente do cine-
ma, de graga e eu sO precisava estar com meu corpo ali, além de tudo, era em Belford Roxo. Ao
sentar naquela roda de pessoas que queriam mudar o mundo através de uma pega eu sé conse-
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guia pensar em uma coisa: ‘’essa ¢ a minha galera’. Depois disso, o flerte com a arte educagao,
o que dava uma mera perspectiva de futura profissao/alguma renda, entdo eu fui de cabega.
Apos esses mais ou menos 7 anos, sentei com um amigo em um periodo de férias e decidimos
fazer um curta metragem. O primeiro filme. O game change, o inicio do depois, do nada, seco
como uma facada falsa. No momento que eu me juntei com um amigo € produzimos nosso
primeiro curta metragem eu fui tomado por trés descobertas: Primeira: Ok, ¢ possivel fazer
cinema com um celular. Até entdo eu achava que precisava de uma produtora e equipamentos
que custam o preco de uma casa propria. Eu compreendia o cinema como uma coisa s6. Muito
influenciado pela TV e Hollywood, claro. Logo eu, um ator, né. Que vacilo. Segunda: Cinema
nao se faz sozinho. E isso talvez seja um dos pilares do por que eu nao tive uma iniciativa antes.
Lembro de provocar alguns amigos a fazer um curta e a resposta era sempre a mesma: ‘’sem
camera?”. Terceira: E isso que eu quero fazer. Lembro exatamente de como foi a sensagio.
Era o que eu sempre quis. Nao conseguia parar de pensar nisso, era como provar sorvete pela
primeira vez. Vocé quer mais. A gente so precisa do estabelecimento que venda o sorvete, ou da
sala de cinema, ou do curso. Motivagdo geografica, lembra? hehe.

4. Agora um pequeno salto temporal

Nao vou entrar em detalhes muito especificos, mas agora em 2020 eu fago parte de um
coletivo que ajudei a fundar 14 em 2016, o BaixadaCine. De certa forma me orgulho do coleti-
VO ndo ter vindo de uma escola de cinema, ou de um cineclube, ou mesmo de uma instituicao.
Ele veio da necessidade pessoal, intima e particular de fazer cinema. O BaixadaCine surgiu da
fome de cinema. Longe de mim romantizar isso, afinal, acabei de dar um contexto enorme das
problematicas de uma cidade sem cinema. Eu descobri de fato o cinema em 2016, mas eu daria

tudo pra ter conhecido o cinema em 2010, ou 2009, ou no ano 2000 quando ainda tinha 4 anos
deidade.

O que da pra tirar desse copo meio cheio, € que se o cinema € possivel em Belford Roxo,
ele é possivel em qualquer lugar. O BaixadaCine tem mais de 10 filmes atualmente. A gente
também fundou um cineclube em Belford Roxo que acontece em pragas, escolas, bares e cen-
tros culturais mensalmente. A gente conseguiu fazer filmes por meio de editais, conseguimos
se pagar. Fizemos um curso de cinema na cidade que ja formou novos cineastas. Por meio da
Lei Aldir Blanc existe uma possibilidade real de fazer um festival de cinema na cidade, estamos
escrevendo um livro sobre esse movimento cinematografico Belforroxense e bem proximos de
produzir nosso primeiro longa. Tudo isso sem formagado académica e sem uma sala de cinema.
De novo, longe de mim romantizar, é que tudo isso tem a ver com democratizacdo do acesso
ao cinema. E meu sonho ter uma sala de cinema em minha cidade onde eu possa exibir nossos
filmes, e caso venha a ter uma escola de cinema, me sentirei o cineasta mais feliz do mundo.
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5. O quefaz a periferia parecer o inferno é a expectativa que o Centro pareca com o pa-
raiso

Lembra do que eu falei do Centro? Pois entdo, a ultima coisa que eu demorei pra perce-
ber foi o lugar de onde eu vim. Hoje eu entendo completamente meus irmaos e sinto que eles
estavam muito & frente de mim quando bebiam em suas casas com seus amigos, seus banheiros
limpos e suas cervejas infinitamente mais baratas e geladas enquanto eu estava na Lapa. A cer-
veja quente, o cheiro de mijo nas calgadas e o prego altissimo de tudo confundia minha percep-
¢do. E a tinica explicagdo plausivel que eu tenho pra isso. Mas brincadeiras & parte, depois que
descobri Belford Roxo, eu ndo quis saber de nenhum outro lugar. Ou melhor, descobri que eu
ndo precisava ir a lugar nenhum.

Belford Roxo me ofereceu uma perspectiva Unica. Seja em demanda de trabalhos au-
diovisuais, seja na particularidade geografica que permite visdes muitos particulares em nossas
producdes, seja pelo pertencimento, seja pela possibilidade de fazer um filme com um vizinho,
seja pelo litrdo de Brahma vendido a 3 por R$ 20, seja pelos pontos de 6nibus de coragdo, seja
pelo motivo mais banal, ¢ um motivo que tem um peso muito maior do que acreditar que ‘’no
centro ¢ melhor”’, como costumava pensar.

Sinto que existe uma pressao da sociedade que faz com que busquemos os grandes cen-
tros, e al sim, por motivos muito banais, como uma vista bonita, que acabamos por acreditar
que vale a pena sim, pagar 15 reais em uma longneck na lapa, ao pagar 7 reais em um litrdo em
Belford Roxo. Ou pagar 2000 reais em um curso técnico com objetivo de fazer um filme, mas
ndo tentar de forma alguma fazé-lo de forma independente, como se de alguma maneira, fosse
errado essas duas possibilidades serem plausiveis. E 8 ou 80. Ou vocé tem um diploma ou vocé
nao ¢ ninguém. Nao importa o que vocé quer, importa como a sociedade v€ o que ¢ certo. Parti-
cularmente acho triste, até porque, de minha parte, s6 quero fazer filmes e tomar uma cervejinha
apreco acessivel. Belford Roxo me deu isso.

6. Beleza, mas qual a moral disso?

Existe um discurso muito problemético que permeia nossos sonhos quando nascemos
numa periferia, na margem ou em lugares que sdo apenas distantes. A bsolutamente todas as ve-
zes que eu trago um debate sobre termos uma sala de cinema em Belford Roxo, sempre existe
uma maioria de pessoas que dizem que ¢ complicado. E quando se fala em curso de cinema, s6

2

falta me xingarem. “’Dificil”, “’complicado”, “’utdpico” e até ’impossivel” sdo palavras que
saem da boca das pessoas com mais facilidade que a palavra “’como?”’. A gente aprende a ndo
olhar pro céu, mesmo que ele esteja bem acima de nossas cabegas. Eu nem preciso listar os da-
dos sobre salas de cinema do Brasil (ou preciso?), bom, os numeros de uma pesquisa do IBGE
de 2018 mostram que 5.109 dos 5.570 municipios do Brasil ndo tém salas de cinema. Serd que
todos os habitantes dessas 5.109 cidades também acham ’complicado’ fomentar cinema nesses
lugares? Ou sera que tem mais uma alma viva por ai que também pensa que COMPLICADO

¢ nao ter cinema? Eu ndo sou o dono da verdade e nem tenho formagao pra dizer como vamos
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mudar esse cendrio, mas pe¢o que reflitamos sobre isso. Do jeito que esta ndo da. Precisamos de
novasideias, novas formas, metodol ogias e propostas. Precisamos urgentemente fazer o cinema
chegar onde nao se tem cinema. Precisamos do cinema aqui em Belford Roxo.

Uma coisa de minha parte eu posso te prometer: Vocé ainda vai ouvir falar muito sobre
Belford Roxo. Hoje existem Belforroxenses pensando cinema vinte e quatro horas por dia. Es-
tao ligados. Acelerados. Em breve vao estar na TV, com seus filmes ou seus rostos. Em breve
vocé vai ouvir falar de um curso de cinema muito bom que seu amigo participou. Em breve
voceé vai conhecer Belford Roxo e perceber que a tnica coisa que vocé conhecia era o nome da
Cidade. Em breve vocé vai ouvir sobre um festival de cinema em Belford Roxo e vai inscrever
seu filme torcendo pra ele ser selecionado. Em breve, muito em breve vocé lerd livros sobre
o cinema em Belford Roxo e vai ficar surpreso ao folhea-lo. Em breve vocé vai estar na Lapa
falando pro seu crush que em Belford Roxo o litrdo € 7 Reais. Em breve tudo isso serd historia,
agora ¢ apenas uma previsdao do que ja estd em processo. Estamos a margem, mas o cinema
chegou aqui. E um cinema Plausivel, com ’P”” de Popular, de Periferia.

Cinemade Pedreiro.

Dizem por ai que uma galera vai chegar e revolucionar.
Nao dé ouvidos.

Essa galera ja chegou.

7. Referéncias

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Centro Grafico,
1988.

MARCHESINI, Lucas. Quase 90 milhdes de brasileiros vivem em cidades sem cinema. Metropolis, 06 nov. 2019.
Disponivel em: <https://www.metropoles.com/entretenimento/cinema/quase-90-milhoes-de-brasileiros-vivem-
-em-cidades-sem-cinema>. Acesso em: 17 jan. 2021.



14

APRENDER E AGIR
SOBRE 0 NOVO

Youtubers mirins e o potencial pedagogico
na producao de conteudo online

Helena de Araujo Zimbrdo

Formada em Licenciatura em Cinema e Audiovisual pela UFF desde
2019. Suas principais areas de interesse em pesquisa sdo o audio-
visual nas redes sociais, cibercultura, educacgao e infancia. Trabalha
profissionalmente como editora de videos.
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pelas criangas ao produzirem conteudos para o YouTube.
A partir de um estudo de caso com dois youtubers mirins,
foi possivel perceber a existéncia de uma oportunidade de
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1. Introducéao

O objetivo geral desta pesquisa consiste em estudar o potencial pedagdgico da producao
de videosrealizados por criangas paraa plataforma YouTube. Parte-se, portanto, da premissade
gue existe uma possibilidade de aprendizado - e ndo umagarantia - em todo e qualquer proces-
so de producéo audiovisual.

A motivagao para este estudo surge a partir do contexto atual, pautado pela presenca
cada vez mais marcante de criangas no ambiente virtual - mais especificamente no YouTube.
Acredita-se que seja absolutamente necessario discutir este fenomeno, principalmente no am-
bito da Educag@o Audiovisual, cuja premissa ¢ refletir sobre o fazer cinema como ferramenta
educativa. Sendo assim, por que ndo refletir também sobre o potencial pedagogico no fazer
videos para I nternet?

A hipotese levantada no estudo é a de que, ao elaborar conteudos para seus canais no
YouTube, as criangas atuam também como produtoras de significado e de cultura. Essa proposi-
c¢do ¢ fundamentada principalmente nas teorias de Paulo Freire, Clarice Cohn e Renata Tomaz;
a partir das quais se discutem os conceitos de “educacao”, “infancia” e “subjetividade”. A me-
todologia aplicada consiste em um estudo de caso, que se deu a partir de entrevistas com dois
youtubers mirins, Gabriel e Felipe. Pode-se concluir que as reflexdes sobre a presenga infantil
na plataforma de videos tem muito a contribuir para o campo da educagédo, umavez que repre-
sentam para a crianga uma possibilidade de construcao da propria subjetividade.

2. Um outro olhar sobre a educacgdo

Enquanto a tecnologia se desenvolve em uma vel ocidade exponencia e a lnternet nos
proporciona obter informagdes de maneira rapida, simples e descentralizada, a grande maioria
dos métodos de ensino permanecem cristalizados, assim como seus conteudos. Frente a velo-
cidade da transmissao de conhecimento na era digital, o modelo educacional vigente se mostra
um tanto quanto arcaico. De maneira perspicaz, Paulo Freire apelida esse modelo de “educagao
bancaria”, devido a rotina de depositos de contetido realizada nos alunos, pelos professores.

Na visdo “bancaria” da educacdo, o saber ¢ uma doagao dos que se julgam sabios aos
que julgam nada saber. Doagao que se funda numa das manifestagdes instrumentais da
ideologia da opressdo - a absolutizag@o da ignorancia, que constitui o que chamamos

de alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro. (FREI-
RE, 1978, p. 67)

As reflexdes de Freire se mostram fundamentais para qualquer elaboragao sobre e para
o conhecimento humano. Mais do que tratar do tema “educagdo”, suas ideias pdem em questao
a vida em sociedade como um todo. O educador afirma que essa - a vida humana - s6 encontra
sentido na comunicagao, e que “o didlogo ¢ uma exigéncia existencial” (FREIRE, 1978, p. 93).
E através do didlogo que se torna possivel aos seres humanos o pronunciamento do mundo ¢ a
sua significacdo enquanto sujeitos.

Como oposicao a educagdo bancaria, Freire propde uma “educagao humanista”, na qual



16

os educandos ndo sio entendidos como seres ocos de saber, mas sim como pessoas com histo-
rias, vivéncias e experiéncias proprias. Esse reconhecimento do outro como detentor de conhe-
cimento proprio - nem maior, nem menor do que o conhecimento que eu detenho, mas proprio
e unico - ¢ peca chave para entender a mudanga na relagdo do eu com o outro no ambiente
pedagdgico. Isso porque implica justamente no exercicio de evitar a “alienagdao da ignorancia”
(FREIRE, 1978, p. 67) e reconhecer que qualquer pessoa ¢ capaz tanto de ensinar, quanto de
aprender.

Ao romper com a dicotomia entre aquele que sabe - o professor - perante aquele que
nao sabe - o aluno -, a educagdo humanista reconhece a possibilidade da troca. Ora, se ambos,
educador e educando, possuem conhecimentos proprios, quem sera capaz de educar quem? “Ja
agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se
educam em comunhao, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 1978, p. 79).

Ou seja, a questdo principal que fundamenta o processo educativo deixa de ser o conte-
udo da aprendizagem e passa a ser a relacao estabel ecida entre o educador e o educando - assim
como a relacdo que ambos estabelecem com o proprio conhecimento, durante esse mesmo
processo educativo.

De acordo com o psicologo Lev Vygotsky, os elementos socioculturais que compdem o
ambiente no qual um individuo esta inserido serdo determinantes no seu modo de pensar e de se
expressar. Dessa maneira, o processo de aprendizagem esta indissociavel do contexto externo
no qual ele se encontra. Esse contexto externo - também entendido por sociedade - ndo se trata
de um objeto estatico e imutavel, e sim de um conjunto de simbolos em constante reavaliagao,
produzidos e reproduzidos pelos sujeitos que nele se inserem (SOUZA e KRAMER, 1991).

Em sintese, no processo de aquisi¢dao de conhecimento, o sujeito estabelece uma relacao
ndo s6 com o objeto a ser conhecido, mas também com o meio externo no qual estd inserido
- e com 0s atores sociais que 0 compdem. E a partir dai que o contetido do aprendizado perde
protagonismo para as relagdes construidas durante o processo: enquanto o primeiro tende a ser
sempre 0 mesmo, as segundas sdo subjetivas e altamente pessoais.

Dessa forma, a tentativa da “educacao bancaria” de padronizar seus métodos de ensino
e de avaliacdo se mostra completamente equivocada, uma vez que ndo respeita 0 processo in-
dividual de cada um. A analise racional ¢ priorizada na “educacdo bancaria”, que por sua vez,
insiste em separar as pessoas do mundo - pois s6 assim € possivel que esse seja estudado de ma-
neira objetiva e cientifica. Ao promover essa separagao, tira-se o foco justamente do elemento
mais importante, tanto para Freire, quanto para Vygotsky: a relacéo entre as pessoas e 0 mundo.

A educacdo humanista como pratica de liberdade deve trabalhar em cima de “temas
geradores” que fagam parte do “universo tematico” dos educandos, uma vez que serdo eles -
os educandos em conjunto com os educadores - os sujeitos ativos do processo de busca pelo
conhecimento. E fundamental que os temas de dialogo sejam de interesse dos educandos para
que esses se sintam motivados a dar continuidade ao processo de busca. Do contrario, o conhe-
cimento adquirido ndo sera afetivamente enraizado, e ndo se tornara verdadeiro. “Investigar o
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‘tema gerador’ ¢ investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a realidade, ¢ investigar
seu atuar sobre a realidade, que ¢ sua praxis” (FREIRE, 1978, p. 115).

Nesse contexto, YouTube se apresenta como um possivel “tema gerador” no processo
de busca pelo conhecimento das criangas, uma vez que ele faz parte de seu cotidiano e de seu
interesse, ou seja, de seu “universo tematico”. Além disso, pensar o YouTube como um espaco
de possivel aprendizado ¢ também desafiar a escola tradicional a dialogar com a possibilidade
de renovacao de seus métodos.

3. Crianca, um ser do presente

Os conceitos de “infancia” e de “crian¢a” podem variar muito conforme o contexto, seja
ele historico, social, ou cultural. Dentro de uma mesma sociedade podem existir diferentes in-
fancias, com caracteristicas distintas, dependendo da classe social em gque a crianca se encontra,
Se vive no meio urbano ou no meio rural etc.

Dentre as diversas percepcdes sobre a infancia, € preciso chamar atengdo para a visao
equivocada da crianga como um ser que estd em fase de crescimento, que nao se desenvolveu
completamente. Sob o ponto de vista pedagogico, esse entendimento € bastante prejudicial uma
vez que apresenta uma tendéncia a reduzir as ideias expressadas pelas criancas como algo que
ainda ndo atingiu o seu estado pleno.

A antropologa Clarice Cohn (2005), defende que as criancas nao estdo em fase de desen-
volvimento para vir a ser alguém no futuro. Sao seres do presente, pois, assim como os adultos,
também constroem cultura e estdo em constante didlogo com tudo que acontece a sua volta.
Sao atores sociais, que criam seus papéis na sociedade, pois elaboram, a sua propria maneira,
sentidos para o mundo a partir de suas experiéncias.

As praticas educativas tradicionais - sejam na escola, ou no ambiente familiar - se mos-
tram preocupadas em disciplinar as criancas, de forma que essas sejam inseridas aos poucos
no “mundo sério”, responsavel e racional dos adultos, no qual ndo ha espago para brincadeiras,
bobagens e infantilidades. Esses ambientes, portanto, funcionam como uma “prepara¢ao” para
a vida adulta e consequentemente, veem a infancia como um meio para se chegar a um fim:
a maturidade. Com isso, gera-se uma ideia equivocada de que a crianca € um ser incompl eto,
que deve percorrer um longo caminho até finalmente tornar-se adulto e atingir sua completude.
Entende-se a crianga como um ser do futuro, e ndo do presente.

De acordo com Cohn, os sentidos elaborados pelas criangas ndo pertencem a um sis-
tema simbolico externo aos adultos, mas sim compartilhado com eles. Ou seja, ndo existe uma
barreira entre 0 mundo das criancas e 0 mundo dos adultos. Existem diferentes formas de in-
terpretar o mesmo mundo a partir do mesmo sistema simbolico. “Portanto, a diferenga entre as
criancgas e o0s adultos ndo é quantitativa, mas qualitativa; a crianca ndo sabe menos, sabe outra
coisa.” (COHN, 2005, p. 33)

Voltando a Paulo Freire, ¢ necessario que se estabeleca uma relagao de igualdade entre
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educador e educando, na qual aguele n&o pode considerar saber mais do que esse. Dessaforma,
uma educa¢do humanista, que pretende se opor a educagdo bancaria, deve ter como fundamento
a participacdo da crianca de forma ativa no ato de aprender. O adulto - ou educador, néo deve
ser visto, durante o processo, como o depositante de conhecimento, € sim como alguém em bus-
ca de aprendizado, tal qual a crianga. E preciso reconhecer a dindmica de parceria ¢ humildade
entre todos os sujeitos envolvidos.

Na verdade, [...] a razdo de ser da educacdo libertadora esta no seu impulso inicial

conciliador. Dai quetal forma de educag&o implique nasuperacéo da contradicdo edu-

cador-educandos, de tal maneira que se fagam ambos, simultaneamente, educadores e
educandos. - (FREIRE, 1978, p. 67, grifo meu)

4. Um outro olhar sobre o YouTube

A pesquisa “Geragdo YouTube - Um Mapeamento Sobre o Consumo e a Produgdo de
Videos por Criangas”, realizada por Luciana Corréa (ESPM) em 2016, revela que “entre os 100
canais de maior audiéncia no YouTube Brasil, 48 abordam contetido direcionado ou consumido
por criangas de 0 a 12 anos™. Dentre os 230 canais analisados, 75 pertenciam a youtubers mi-
rins e teens, que juntos somavam mais de 8 bilhdes de visualizac¢des.

A presenca expressiva de criangas na plataforma pode gerar preocupacoes diversas a
respeito da auséncia de controle dos pais sobre a segurancga de seus filhos, suscetiveis a conte-
udos improprios e persuasivos. Entretanto, o que se propde nesta pesquisa ¢ voltar outro olhar
sobre o YouTube. Entende-se que a plataforma em si ndo € “boa” nem “ma”. A forma como a
utilizamos € que pode vir a ser prejudicial ou benéfica. Por isso, ¢ importante discutir sobre ela,
a fim de entender o que ela pode nos oferecer de positivo, principalmente sobre o ponto de vista
pedagogico.

Por exemplo, algo que pode ser encarado como proficuo é o fendmeno de democrati-
zag¢do midiatica proporcionado pelo avango da Internet e das redes sociais no sec. XXI. Esse
fendmeno vem promovendo uma série de mudangas no consumo de contetidos audiovisuais
por parte ndo s6 das criangas, mas do publico em geral. A palavra chave que caracteriza esta
nova dindmica é aautonomia. Os servicos de streaming on demand - sob demanda - rompem
com a antiga logica de um espectador limitado a uma grade de programacao televisiva, refém
dos critérios estabelecidos pelas emissoras para transmitir seus conteudos. Agora, ¢ o proprio
espectador que possui autonomia para decidir o qué, quando € como os conteuidos disponiveis
seréo consumidos’.

Em termos de consumo, as plataformas de streaming sao mais democraticas do que o
modelo televisivo; mas quando se fala em termos de produ¢do, nenhuma plataforma se iguala

1 Disponivel em: <https://criancaeconsumo.org.br/wp-content/uploads/2018/09/Media-Lab_Luciana Cor-
rea_2016.pdf>. Acesso: Dezembro de 2020.

2 Entretanto, ndo deve ser descartada a discuss&o sobre a rel atividade dessa autonomia, uma vez que nosso com-
portamento nas redes sociais ¢ condicionado por algoritmos e nossas escolhas nao sao totalmente autdbnomas. Mas
se aprofundar nesse assunto seria um ponto de partida para outra pesquisa.
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ao YouTube. A rede social permite que absolutamente qualquer um que disponha de uma camera
- ou um celular com camera- e umaconexao com alnternet possa produzir e publicar um video.
A partir dai, o video, por mais simples que seja, pode tomar propor¢des de publico estratosféri-
cas - os chamados “virais™ - em niveis que a televisdo nunca sonharia em fazer sem o apoio de
uma grande produgdo e de uma intensa campanha de marketing.

A democratizacdo da producdo é fundamental para a concepcéo da crianca como pro-
dutora de significado. No modelo de producdo padrao - adotado tanto pelo sistema televisivo,
guanto pelos servigos de streaming - 0s programas infantis s8o em grande maioria pensados
de adultos para criangas. Por meio do YouTube, as criangas passam a ser responsaveis pelas
proprias narrativas audiovisuais. Dessa maneira, abre-se para elas a possibilidade de que sejam
protagonistas de um discurso proprio, pois estdo compartilhando em seus videos seus pontos
de vista a respeito da realidade em que se inserem. Estdo produzindo cultura e subjetividade.
E a partir dessa premissa que se pretende refletir sobre um potencial pedagogico presente na
producdo de videos para o YouTube.

5. Aprender €agir sobre o novo

De acordo com a jornalista Renata Tomaz, ¢ através de seus canais no YouTube que as
criangas “emitem suas visdes de mundo em processos interpretativos e, por meio de tais prati-
cas, ocupam o espago digital, tornando-o um possivel lugar de fala.” (TOMAZ, 2016, p. 51).

As criangas, ao produzirem seus videos, estdo atuando ativamente na realidade em que
se inserem e, consequentemente, transformando a mesma. Ao compartilharem os conteidos em
seus canais, estao compartilhando também suas visdes de mundo e refor¢gando cada vez mais a
ideia de que a crianga ¢ um ser do presente, perfeitamente capaz de realizar o que se deseja - no
caso, fazer videos - no momento atual, ao invés de esperar que se torne adulto paravir a ser um
sujeito ativo na sua propria realidade.

Tomaz (2016) chama atengao para o fato de que reconhecer o YouTube como ferramenta
importante para a “construcao social da infancia” ndo implica em dizer que essa construgao
€ exclusiva da contemporaneidade. As criancas sempre foram produtoras de cultura, mas, no
contexto atual, surgem novas maneiras de produzi-la.

O entendimento do potencial pedagdgico na produgdo de videos para o YouTube parte da
teoria de Paulo Freire, que considera a educagdo como processo de busca, no qual “educador e
educandos, co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos
no ato, nao so de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento” (FREIRE, 1978, p. 60).

Quando Freire fala de um processo de busca, acredito que ele se refira a tomada de
consciéncia perante algo novo. E o novo, o desconhecido, que desperta a curiosidade, que por

3 Sao chamados assim os conteudos na Internet - imagens, videos, textos - que sao compartilhados por um
grande nimero de pessoas em um curto espago de tempo, tornando-se o assunto principal nos ambientes online -
e até mesmo off-line - em que foram compartilhados.
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sua vez sera combustivel de motivagdo para que a crianga - ou o educando - busque maneiras
de transformar o desconhecido em conhecido. Aprender € agir sobre o novo, de maneira a trans-
forma-lo.

O psicélogo Jean Piaget afirma que os seres humanos constroem conhecimento a partir
de um movimento de desequilibrio e reequilibrio. Nao basta apenas que o educando esteja em
contato com algo novo, esse novo precisa, sobretudo, afetd-lo de alguma forma. Tudo que nos
afeta nos desequilibra e, consequentemente, nos motiva ao movimento. Esse movimento € jus-
tamente o de passar do desequilibrio para o reequilibrio, ou seja, transformar o desconhecido
em conhecido (SOUZA e KRAMER, 1991).

Por isso a educagdo bancaria se mostra tao ineficiente, pois o conhecimento nao pode
ser simplesmente transferido do educador para o educando. Deve ser construido pelos sujeitos,
a partir do momento em que se sentem desafiados a buscar saber aquilo que ainda ndo sabem.
O que buscar e como buscar serd proprio e tnico de cada um, pois o que é desconhecido para
um, pode n&o Ser para outro e vice-versa.

Entretanto, esse processo de busca ndo pode ser encarado como finito, pois sempre
existira algo ainda desconhecido que se possa vir a conhecer. Talvez seja este um dos grandes
problemas em relacéo aos educadores - e até mesmo em relacdo aos adultos, de uma maneira
geral: acreditar na ideia equivocada de que j4 atingiram o ponto maximo do conhecimento, que
j& sabem de tudo. Ao fazer isso, se fecham a possibilidade de aprender com o proximo; praticam
o que Freire chama de “alienacdo da ignorancia” e ndo percebem a sua propria insipiéncia - €
que triste a vida humana sem a humildade de reconhecer no outro um universo de saberes.

Se me coloco a disposi¢@o para aprender com qualquer um, a possibilidade de adquirir
conhecimento nunca se esgota, tende sempre a expandir. Cada vez que me vejo diante de algo
desconhecido, fago entdo o movimento de busca para passar a conhecé-lo; durante o processo,
transformo o desconhecido em conhecido; a partir dai, descubro um novo desconhecido e assim
o ciclo se repete. Dessa maneira, cada aprendizado gera uma poténcia que me motiva a buscar
um novo aprendizado. Assim, o conhecimento funciona como uma forga propulsora, capaz de
deslocar o sujeito ativo sempre em dire¢cdo ao saber mais.

Uma crianga que se propde a produzir um video para o YouTube, certamente se depara
com algo novo, algo desconhecido. A partir dai, ela comega seu processo de busca e, conse-
guentemente, de aprendizado. Essa busca pode se dar em diversos ambitos, como por exemplo,
abusca pelatécnicaaudiovisual, pelo temaa ser abordado nos videos, pelas estratégias a serem
utilizadas para conseguir um alcance de publico etc.

Para Freire, o processo de busca pelo conhecimento deve resultar na transformacao da
realidade em que estdo inseridos seus sujeitos. Ao contrario da educagdo bancéaria, que estimula
a memorizagdo e o arquivamento de contetidos, a educagdo humanista deve provocar o desen-
volvimento da consciéncia critica dos educandos, resultando nao na sua adaptagdo ao mundo
como ele é, e Sim na suainser¢éo No mesmo como agentes transformadores.

Osyoutubers mirins criam contetidos que ndo s6 afirmam suas identidades e os colocam
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como sujeitos ativos na sociedade, mas também propdem o didlogo com outras criangas, crian-
do assim, relagdes de pertencimento e reconhecimento. Uma crianga que produz videos para a
Internet esta diante de um processo de busca pelo conhecimento no qual ela € o sujeito ativo.
Nesse processo, ela se coloca como produtora de cultura e significado e, consequentemente, ela
transforma sua realidade. E dai que surge o potencial pedagdgico nessa pratica.

6. M etodologia

Estudar as criangas como objeto passivo da investigacdo iria contra a agdo dialogica

e, consequentemente, pedagogica. Seria equivocado assumir que existe um antes e um depois

nesta analise. O que se pretende €, em conjunto com a crianga, refletir sobre seus processos de

busca por conhecimento por meio da producdo de videos de maneira critica e atenta, ressaltan-
do a possibilidade de transformagao da realidade durante essa busca.

[...] se as criangas sdo, de fato, atores sociais, ndo faria sentido realizar pesquisas que

ndo considerassem suas vozes, suas produgdes ou as produgdes enderecadas a elas.

[...] cabe ao pesquisador criar um ambiente propicio para as criangas oferecerem sua

visdo de mundo. Por fim, ha uma compreensao ética: além de conceder uma participa-

¢do segura para as criangas em pesquisas, ¢ necessario respeitar sua vontade de falar.
(TOMAZ, 2016, p. 49)

O contexto ao qual se refere este trabalho, ¢ o de criangas brasileiras inseridas em um
meio urbano. Foi realizado um estudo de caso com youtubers mirins que pertencem a classe
média do estado Rio de Janeiro e fazem parte da chamada Geragdo Z - composta por aqueles
nascidos no século XXI. Essa geracdo pertence a um grupo maior: os millennials. Sdo assim
chamadas as pessoas nascidas a partir da década de 1980, consideradas “nativas digitais™. “A
tecnologia e o mundo digital estdo integrados no seu dia a dia de forma completamente natural
e quase indissolivel.” (BONAGA e TURIEL, 2016, p. 96, tradugdo livre). Sendo assim, as
criangas mencionadas nesta monografia nasceram em um mundo profundamente conectado
virtualmente, no qual as redes sociais exercem um papel significativo.

Ainda existem controvérsias quanto ao conceito de “youtuber”. H4 quem opine que o
termo deva ser aplicado apenas aos usuarios que conseguem monetizar seus canais, ou seja,
que ganham dinheiro com postagens na plataforma. Entretanto, aqui entende-se por youtuber
qualquer usuério que possua uma frequéncia de postagens, independentemente do niimero de
inscritos, visualizagcdes ou patrocinio.

O estudo de caso em questdo consistiu em duas entrevistas': Gabriel (treze anos), que
possui um canal no YouTube desde Maio de 2019, chamado “Depois da Pipoca™; e Felipe (nove
anos), que possui dois canais na plataforma, ambos com inicio em 2016, chamados “Felipe

4 Transcrigdo disponivel em ZIMBRAO, Helena. Youtubers Mirins e o Potencial Pedagdgico na Producéo de
Contetidos On-line. UFF, Niter6i - RJ. 2019.

5 Disponivel em <https://www.youtube.com/channel/UC1zaHlhMzngY 5tulgGvbV8Q>. Acesso: Dezembro
2020.
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Matos B’ e “lobo autentico’’.

A limitacao da entrevista a apenas duas criangas se deu principalmente devido a dificul-
dade de entrar em contato com outros youtubers mirins por meio da Internet. Houve tentativas
de abordagem através das redes sociais dos mesmos, mas na maioria dos casos ndo se obteve
resposta - €, quando se tinha, a conversa perdia a continuidade em um dado momento. Gabriel
e Felipe foram os unicos youtubers que se mostraram disponiveis.

Ainda assim, acredita-se que foi proveitosa a analise aprofundada sobre apenas dois
youtubers, em vez de um questionario padrao para uma quantidade maior de criangas. A opgao
aqui foi priorizar qualidade acima de quantidade, fazer um estudo qualitativo, interpretativo e
de observacéo.

As perguntas levantadas tinham como objetivo entender melhor como Gabriel e Felipe
se relacionam com o processo de producgdo dos videos. Essas perguntas foram formuladas apos
assistir a todos os videos presentes nos trés canais. Algumas faziam referéncias a questdes ge-
rais dos canais, enquanto outras tratavam de assuntos especificos de cada video. Todas possui-
am o intuito de compreender as seguintes questoes gerais:

1. Ha aprendizagem por parte da crianga no ato de produzir videos para seus canais no
YouTube?

2. Caso exista aprendizagem, como ela ocorre? Quais suas especificidades, particulari-
dades, semelhancas e diferencas com outros processos educativos?

3. Como se estabelece a relagdo da crianga com os videos que ela produz? Como ela
organiza e executa a producao dos videos, desde a ideia até a finalizagao? Como ela enxerga
os videos, o que eles representam para ela (seja o produto final, ou a produgao dos mesmos)?

7. Umajanela para as criancas olharem o mundo e o mundo olhar as criangas

Ao ser questionado sobre a sua motivacao para criar um canal no YouTube, Gabriel
respondeu que quando se interessa por algum assunto, sente vontade de falar e pesquisar sobre.
“Quando eu t6 gostando muito de alguma coisa, eu sempre gosto de criar conteudo e eu sempre
quis mostrar o que eu acho pras (SiC) pessoas, minhas ideias...” (ZIMBRAO, 2019).

Para Felipe, a principal motivagdo para fazer seus videos ¢ a possibilidade de ter um
canal popular e ficar conhecido por ele. “Eu quero like, eu quero que eu tenha inscritos, sabe?
Que eu seja famoso. [...] Eu acho legal alguém pedir autégrafo pra voc€, um abrago, uma foto”
(ZIMBRAO, 2019).

A vontade de Gabriel e Felipe de criar e compartilhar contetdos sobre assuntos que
gostam ilustra a teoria de Cohn (2005), que enxerga as criangas como atores sociais a medida

6 Disponivel em: <https://www.youtube.com/channel/UCqeS5thyPXFYkH9PqizJ4p7Q>. Acesso: Dezembro
2020.

7 Disponivel em: <https://www.youtube.com/channel/UCtIPcmOLc04H6ZOC6jUmEPw>. Acesso: Dezembro
2020.
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que constroem cultura e dialogam com o mundo a sua volta. “As criangas ndo sdo apenas pro-
duzidas pelas culturas, mas também produtoras de cultura” (COHN, 2005, p. 35).

Os videos postados pelos meninos em seus canais permitem que sejam protagonistas de
um discurso proprio; que desenvolvam suas ideias, opinides e argumentos sobre determinado
assunto e que sejam ouvidos - ou assistidos - por seu publico sem depender de recursos muito
elaborados - basta um celular, um computador e uma conexdo com a I nternet.

Seja para assistir videos sobre jogos, filmes, ouvir musica, ou até mesmo estudar, Ga-
briel sempre recorre a plataforma, devido a sua agilidade de fornecer informagdes sobre assun-
tos diversos, de maneira rapida e descomplicada. “Em poucos minutos, vocé pode [...] esclare-
cer muita coisa. Por exemplo, ndo td entendendo a matéria de matematica, vou la no YouTube,
pesquiso a matéria e posso ta entendendo depois, sabe?” (ZIMBRAO, 2019). Ja Felipe, diz
gue assiste principalmente canais de gameplay® e que as pessoas “acham normal” quando ele
menciona que possui um canal na plataforma. “Porque tem muita gente que ta no YouTube”
(Ibidem).

As declaragdes dos meninos reforgam o argumento defendido ao longo deste trabalho:
¢ absolutamente necessario falar sobre a mudanca no consumo do audiovisual. Mudanga essa
que esta atrelado ndo so6 ao YouTube, mas as demais redes sociais e seu uso excessivo - princi-
palmente por parte das geragdes mais novas.

A presenca paulatina de criangas em redes sociais indica que a Internet é cada vez
mais um espaco delas, namedida em que, mesmo ndo tendo sido concebida para elas,

€ gradativamente ocupada por elas e, por causa disso, cada vez mais conformada a
suas demandas. (TOMAZ, 2016, p. 48)

O canal “Depois da Pipoca” nao foi a primeira experiéncia que Gabriel teve como you-
tuber. Ao ser questionado sobre as diferencgas entre o canal atual e os antigos, Gabriel respondeu
que acha os anteriores “mal produzidos”. “Eu fui aprendendo para poder fazer o video me-
lhor.”(ZIMBRAO, 2019). Através de sugestdes do pai - que é fotdgrafo - sobre enquadramento
eluz, pesquisas na I nter net sobre métodos de edi¢éo e videos de dicas parayoutuber siniciantes,
foi “reunindo conhecimento” (Ibidem).

Sob o ponto de vista pedagdgico, é possivel perceber a partir dessas declaragdes a im-
portancia de existir um lago afetivo estabelecido entre o sujeito e a tematica que permeia o co-
nhecimento a ser adquirido. Quando essa ¢ de interesse do educando, havera mais entusiasmo e
persisténcia para aprimorar-se naquilo que se deseja. Seria o que Paulo Freire (1978) chama de
“tema gerador”, pertencente ao “universo tematico” do educando.

Entretanto, esse nao foi o Uinico fator que motivou a perseveranca de Gabriel. O apoio da
familia e dos amigos também foi fundamental na divulgacdo de seu canal. Os parentes de Felipe
também se mostram importantes para a realizacéo de seus videos, além de serem seu principal
publico, junto com seus colegas. Sua irma mais nova aparece em boa parte dos videos do canal

8 Formato de video muito comum na Internet, no qual os jogadores gravam a propria tela - do computador, tablet,
ou celular - enquanto jogam determinado jogo e compartilham a gravagdo com os outros usuarios - posteriormente,
ou em tempo real.
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“Felipe Matos B”, quase como uma coadjuvante. “Se nio, fica chato s6 eu ali.” (ZIMBRAO,
2019). Os pais e a tia - que trabalha com cinema - costumam lhe ajudar na gravagao e na edigdo.
Dessa forma, Felipe assume o papel de “diretor”, dando as indicagdes para “o camera”, para que
tudo saia como ele imaginou.

Esses fatos dialogam com a teoria defendida por Lev Vygotsky de que a aprendizagem
¢ indissociavel do contexto externo e das interagdes entre os atores sociais. (SOUZA e KRA-
MER, 1991). Dessa forma, enxergar um potencial pedagogico na produgdo de videos para
YouTube ¢ reconhecer a importancia das redes de apoio e afeto nas quais estdo inseridos os
youtubers mirins. No caso de Gabriel e Felipe, ¢ a partir da rede estabelecida entre familia e
amigos que se déo as suas motivacdes - cada um com a sua, em particular - para seguir fazendo
seus videos, e consequentemente, seguir aprendendo durante esse processo.

Tanto Gabriel, quanto Felipe afirmam se inspirar em outros youtubers na hora de pro-
duzir conteudos para seus canais. Nessa pratica, 0s meninos incorporam as informagoes que
recebem do meio externo e as devolvem para o mundo agora com a sua propria releitura, com
sua propria maneira de utilizé-las, conferindo a elas o seu proprio significado.

As escolhas relacionadas ao tema, roteiro, enquadramento, edi¢do etc., configuram uma
autonomia da crianga sobre o seu proprio discurso e a sua propria linguagem. Assim como as
decisdes que sao tomadas em relacdo a aparéncia do canal - como a foto de perfil, a foto de capa,
a prévia dos videos etc. - possibilitam a afirmacgdo de sua identidade. Tanto no canal “Depois
da Pipoca”, quanto em “Felipe Matos B” e em “lobo autentico”, sdo utilizadas imagens perso-
nalizadas, a fim de dar mais originalidade aos canais e deixa-los o mais proximo possivel dos
gostos e preferéncias de seus criadores.

Quando a crianga se propde a produzir um video e criar um canal no YouTube, esta tam-
bém produzindo significado, o que reforca seu papel de ator social; da crianga como um ser do
presente, e ndo do futuro.

Ou seja, além de serem uma janela para as criangas olharem o mundo, os canais do
YouTube também se tornam uma janela para o mundo olhar as criangas, tomar ciéncia

do que falam, como falam, com o que seimportam e em que intensidade se importam.
(TOMAZ, 2016, p. 51).

Seja na pesquisa sobre o tema, na elabora¢do do roteiro, na gravacao, na edi¢cdo, ou na
divulgacdo de seus videos, Gabriel e Felipe se veem diante do desconhecido e de um desafio.
Isso por sua vez os afeta e lhes causa um desequilibrio, motivando-os a se movimentarem em
direcdo a transformacao do desconhecido em conhecido, ou seja, aprender. Esse processo de
equilibrio e desequilibrio nunca estara finito, sera sempre constante. A cada produgdo de cada
video, novos desafios deverao aparecer. Esses, uma vez superados, podem gerar uma poténcia
motivadora a um novo aprendizado, que por sua vez trard outros desafios e assim sucessiva-
mente.

Gabriel: “[...] quando um video sai bem, eu fico muito feliz, mas os que ndo saem

tdo bem, eu ndo fico triste. Eu tento melhorar pra (SIC) poder fazer videos melhores
depois” (ZIMBRAO, 2019).
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Felipe: “Ele (0 canal) estando fraco, eu ndo vou parar. Porque, se eu parar, ele vai
continuar fraco. Se eu continuar, ele vai tendo mais inscritos” (Ibidem).

E perceptivel um exercicio ndo s6 de produzir contetido, como de se colocar de maneira
critica perante aquilo que foi produzido, de modo a caminhar sempre para o melhor resultado.
Gabriel e Felipe declaram que reconhecem suas proprias evolucdes ao longo do tempo. Essa
preocupacao com a qualidade de seus videos acontece nao s6 pelo amor ao que fazem, mas
também pela expectativa de um retorno positivo de seus publicos. Gabriel afirma que acha “im-
portante ter ainteragdo com o pessoa que (me) assiste ” (ZIMBRAO, 2019).

Ao ser questionado sobre o que o motiva a fazer um video, mesmo sabendo que sera tra-
balhoso, Gabriel respondeu que se sente recompensado tanto durante o processo, quanto devido
ao feedback do publico. “[...] porque é muito prazeroso pra (SiC) mim [...] Eu gosto do assunto,
entdo acaba me motivando naturalmente” (ZIMBRAO, 2019).

No caso de Felipe, um fato curioso ocorreu: um de seus videos’ atingiu mais de treze
mil visualizagdes. Essa particul aridade proporcionada pel o YouTube € um exempl o de democra-
tizacdo tanto da producéo, quanto da distribuicdo. A plataforma torna possivel que as criangas
compartilhem suas proprias visdes de mundo, experiéncias, saberes e historias, e que sejam
reconhecidas por isso. No video, Felipe conta que se sente importante para seu publico devido
ao amplo alcance atingido e, por fim, se despede dizendo “T6 (Sic) muito feliz por ter filmado
isso pra vocés”. (ZIMBRAO, 2019).

Ao final da entrevista foi levantada uma questdo sobre como as escolas nas quais os
meninos estudam se relacionam com o YouTube. Felipe afirmou que na sua nao é permitido
levar celulares nem tablets, mas que “seria muito legal” se as professoras passassem trabalhos
em formato de videos. Para Gabriel, a escola parece ter “parado no tempo”:

Eu acho que parece que a escola ignora um pouco [...]. Entdo, eu acho que seria muito
legal que eles falassem do YouTube e tal. [...] eles poderiam ter uma plataforma no
YouTube, um cana no YouTube que eles postassem videos, dicas paraaunosetal. Eu

acho que ia ser bem maneiro. O que que evoluiu na escola, praticamente, da época dos
meus pais pra minha época? (ZIMBRAO, 2019)

8. Consideracoes finais

A partir dessas consideracdes, retomamos algumas indagagoes: Qual seria o papel da
escola frente a nova dinamica na relagao entre sujeito e conhecimento, proporcionada pela po-
pularizagdo da Internet e do uso excessivo das redes sociais, no século XXI? Como manter as
criangas interessadas em aprender no ambiente escolar, quando € possivel obter uma infinidade
de informagbes on-line, em uma linguagem muitas vezes mais acessivel que a dos livros? O
gudo positivo seria para as escolas uma tentativa de incorporacéo das novas midias e plata-
formas - como o YouTube - visto o potencial pedagdgico presente nas mesmas? Sdo muitas as
guestdes a serem levantadas a respeito do que pode ser feito no campo da educagdo no contexto
atual. Assim, este trabalho comeca e termina com perguntas, visto que seria um tanto quanto
presuncoso deduzir apenas respostas.

9 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=AMjsZMSstzk>. Acesso: Dezembro 2020.
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Como as entrevistas foram limitadas a apenas duas criangas, ndo € possivel tirar con-
clusdes amplas, que contemplem a diversidade do universo infantil. Para isso, Seria preciso
considerar inumeros fatores, como diferengas de classe, raga, género etc. Nao se pretende, aqui,
propor grandes el ucubragdes sobre como as escolas brasileiras deveriam incorporar a producéo
de videos para o YouTube em seus curriculos, pois esse assunto demanda uma discussdo muito
maior - envolvendo temas como politicas ptiblicas, democratizagdo do acesso a Internet no pais,
dentre outros. Tampouco ha o intuito de defender que haja uma substituicdo completa de um
método pelo outro, e Sim uma atualizacdo, uma renovacao de métodos e abordagens de ensino.

O principal objetivo desta pesquisa € entender se existe um potencial pedagdgico na
relacdo que se estabel ece entre os youtubers mirins e os contetidos produzidos pelos mesmos.
Esse objetivo foi atingido, a medida que se tornou perceptivel a possibilidade de aprendizado
na produgao de videos para a plataforma. E importante frisar que de forma alguma esse trabalho
propde uma regra que determina que em toda producao necessariamente havera um aprendiza-
do. Conclui-se apenas que ele é possivel, e ndo garantido.

Pensar o YouTube como um espago de possivel aprendizado ¢ também desafiar a escola
tradicional a expandir o conceito de educagio vigente. E uma tentativa de chamar atengio para
a profunda necessidade de renovagao pela qual a sociedade moderna estd passando, renovagao
essa da qual a escola ndo esta e nunca esteve isenta. E reconhecer que a era digital traz novas
maneiras de se relacionar com o mundo e com 0S outros, e que as criangas estao intrinsecamente
Inseridas nessas novas dinamicas. Enquanto as institui¢des de ensino tradicionais continuarem
negando o didlogo com as novas midias disponiveis nas Internet, elas estaréo negando também
o didlogo com o universo no qual seus alunos estio inseridos e consequentemente, negando o

dialogo com os proprios alunos.

A partir da analise das entrevistas de Gabriel e Felipe, respondemos de maneira resumi-
da as trés perguntas principais apresentadas na Metodologia: 1. Ha aprendizagem por parte da
crianca no ato de produzir videos para seus canais no YouTube. 2. Essa aprendizagem ocorre a
partir do momento em que a crianga se depara com algo novo. Inicia-se, assim, um processo de
busca a fim de transformar o desconhecido em conhecido. Nesse processo a crianga € o sujeito
ativo e pode dialogar com temas de seu interesse. 3. Os videos representam para a crianga uma
ferramenta de compartilhamento de um discurso proprio e uma possibilidade de reconhecimen-
to pelo mesmo. A partir de uma série de escolhas quanto a linguagem e a mensagem, a crianca
produz significados sobre a realidade na qual esta inserida, transformando a mesma. A organi-
zacao e producdo dos videos é particular de cada um.

Por fim, ¢ importante dizer que as respostas aqui obtidas ndo devem ser encaradas como
imutaveis, apenas como guias para que se possa refletir e trabalhar o audiovisual na educagao
em didlogo com as novas midias e tecnologias. Eventualmente, todas as conclusdes adquiridas
precisardo ser repensadas, reavaliadas e reformuladas. Entende-se que, neste caso, ndo existe
verdade absoluta e que a unica permanéncia ¢ a da propria mudanga.
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Imagem de acervo — Autor: Gabriel Bassetti.
VI Mostra Fotografica da Disciplina de Cinema (2017).
Série O HOMEM AUTOFAGICO.

Eu existo ha muito tempo. Estou em muitos lugares. Publicos e privados. Ora cheia, ora
vazia. Agora em 2020, durante uma longa pandemia, fiquei mais vazia do que cheia. Sobrou
tempo para que me repensassem. Os anos passam, discutem sobre mim, mas no final das contas,
continuo a mesma.

Sou uma sala de aula tradicional, com vérias carteiras e todas viradas para uma lousa,
onde costumam ficar os professores. Possuo janelas, uma porta com um observador, e agora,
mais recentemente, ganhei também um projetor e uma lousa digital branca. Os anos passaram,
mas nao mudei muito. Em mim, transitam professores e alunos, as vezes coordenadores, fun-
cionarios e pais. Dizem que sou um lugar de aprendizagem. Eu nunca sei ao certo. As vezes
pareco mais uma prisdao ou um lugar de tédio. E as vezes, parece que nem sou uma sala de aula,
mas um canteiro criativo de atividades. Depende um pouco de quem me atravessa.

Escutei uma vez de Carlos Skliar, que a educacdao ¢ como uma conversa, mas nao uma
conversa qualquer. E uma conversa sobre o mundo. Sobre um mundo que cuida ¢ um mundo
que ha de ser cuidado. A educagdo ¢ uma conversa que nao tem comeco ¢ nem fim. E que as
pessoas sao formadas por conversas que tiveram por toda a vida. Talvez eu seja esse lugar que
presencia essas conversas. Nao todas. Apenas algumas delas na vida de quem transita por mim.
E existem conversas que valem a pena serem compartilhadas.

O ano era 2008, e lembro com clareza de uma jovem entrando como professora numa
sala de aula pela primeira vez. Ela s6 conhecia aquele espaco como aluna que havia sido algum
dia. Parecia estar nervosa diante dos seus primeiros 13 alunos. 12 meninos e 1 menina. Achei
que ela fosse uma professora de alguma disciplina tradicional, como portugués, matematica ou
ciéncias, mas nao. Ela era professora de cinema. E eu nem sabia que era possivel ter aulas de
cinema numa escola. Eu estava tdo habituada aos livros, cadernos, apostilas e cartolinas, mas
com ela, nada disso existia. Ela exibia filmes e fazia videos com os alunos. Suas ferramentas
eram cameras digitais, fitas mini-dv, computadores ¢ pendrives. Uma camera-caneta’ talvez,

1 Alexandre Astruc escreve em 1948 um artigo chamado “Naissance d’une nouvelle avant-garde: La camera



30

que escrevia com criatividade, ideias, emocgdes e pensamentos dos alunos. Fiquei curiosa com
essa novidade e resolvi observar com maior atencao as conversas que presenciel por ali.

Eu a acompanhei por 12 anos. Ela era professora da disciplina de cinema da escola. Nao
era nem formada em cinema ainda, mas ja estava 14 iniciando os alunos a essa linguagem nova,
até pra mim. Haviam épocas que eles passavam mais tempo na sala, vendo filmes importantes
e escrevendo roteiros, depois eu ndo os via mais por muitas semanas, apenas para a chamada.
Quando ela chegava, saiam todos pela escola filmando, atuando, produzindo cenas, e eu sé via
o resultado de tudo nas projegdes no telao.

Ali mesmo no teldo, vi adolescentes imitando Georges Méliés” e suas trucagens, por
varios anos seguidos. Lembro-me de como os alunos gargalhavam com suas brincadeiras’ e eu
podia ver a professora sorrindo no canto da sala. Ela parecia sempre muito orgulhosa do que
elesfaziam. Outras vezes, deslumbrei-me com pegquenos takes cotidianos, inspirados no cinema
de registro dos Irmaos Lumiére’. Eu achava engragado como uma invengédo tdo antiga como o
cinema, podia ser tdo recente a0 mesmo tempo, quando os celulares chegaram nas maos dos
alunos, e eles imitavam os mesmos gestos de registro, que aqueles dois irmaos ensaiavam ha
mais de 120 anos. Acompanhei a ascensao e morte do Snapchat entre os alunos. Agora em 2020,
acho que eles brincam mais de Méli¢s com o TikTok, mas vai saber. As tecnologias vao sempre
mudando e as criangas e jovens vao se transfigurando junto.

Lembro com muito carinho quando a professora descobriu uma pioneira do cinema
chamada Alice Guy Blache, em 2016, através de um documentério chamado “E a mulher criou
Hollywood™* de duas irmas francesas, Clara e Julia Kuperberg. Ela falava com brilho nos olhos
de como aquela mulher havia criado os primeiros filmes ficcionais®, diferente dos Irmaos Lu-
miere e seu cinema de registro, e havia sido invisibilizada pela historia do cinema. Achei tao
triste esse esquecimento dela. Quando assisti “A fada dos repolhos” (1896), “As consequéncias
do feminismo” (1906) e “A madame tem desejos” (1907)’ fiquei surpresa de ver o protagonismo
feminino, ja que eu estava acostumada a ver filmes antigos sempre com personagens homens.
A partir daquele ano, a cineastaAlice era apresentada para todos os alunos nas aulas de cinema.
E ficou impossivel ndo falar de género e feminismo, pois como eu mesma sempre presenciei
em meus aposentos, a maioria dos livros, apostilas e percursos histéricos sempre foram predo-
minantemente escritos por homens citando outros homens. Nao que ndo houvessem mulheres,

stylo”, (Nascimento de uma nova vanguarda: A camera caneta) onde pela primeira vez o termo ¢ cunhado e segun-
do Marie (2011) muito do que foi falado por ele seria retomado por Frangois Truffaut em seu artigo “Uma certa
tendéncia do cinema francés”. MARIE, Michel. A Nouvelle Vague e Godard. Tradug@o: Eloisa Aratjo Ribeiro e
Juliana Araujo. Papirus. Campinas-SP, 2011.

Ver “A invencdo de Hugo Cabret” de Martin Scorsese (2012).

Ver o exemplo disponivel em <https:/www.youtube.com/watch?v=sSEDYkGgKUU>.

Ver “Lumiére — a aventura comega” de Thierry Frémaux (2016).

o~ W N

Documentario disponivel em: <https:/www.youtube.com/watch?v=1a99vUxFefQ>.

6 Ver “Alice Guy Blaché — a historia ndo contada da primeira cineasta do mundo” de Pamela B. Green (2019).

7 Ver a playlist disponivel em: <https://www.youtube.com/playlist?list=PLI zheabmXbenWfweKVcO-

3AWWKQ4 Sakjl>.
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mas acho que nem se questionavam porque elas pouco apareciam. Felizmente isso parece estar
mudando, porque agora, até autores indigenas, negros e orientais comegaram a aparecer entre
os alunos. Pouca coisa, mas pelo menos, alguma coisa. Eu fico sempre animada com mudancas.
D4 uma arejada em meus aposentos tao ultrapassados.

Além de assistir os primeiros filmes, eu adorava as aulas de cinema de animac¢do em
stop motion®. As carteiras impecavelmente enfileiradas ficavam bem bagungadas nesses dias,
e as grades debaixo delas eram usadas para posicionar 0s celulares que comecaram a aparecer
nas aulas por volta de 2010. Eu ficava entusiasmada com tantas cores e objetos. Os alunos ani-
mavam letras, flores, avides, bonecos em aplicativos de celular, e eu sempre me perguntava no
que aquilo ia dar. Quando todo o processo acabava, eu ficava encantada como aqueles objetos
estaticos ganhavam vida. Ao longo dos anos, vi todo tipo de experimentagdo em animag¢ao, mas

999

guardo com carinho os projetos coletivos “Aquarela™, inspirado na musica belissima do Toqui-
nho, além da animagao coletiva “Rancho de amor a ilha”'° do Zininho. Gosto dessas porque eu
soube que também foram para festivais de cinema pela cidade. Com tanto empenho dos alunos,
ficaria dificil ndo levar seus trabalhos para fora de mim. Nao me importo. Assim que deve ser.

Para além da sala de aula.

Embora eu goste de presenciar as conversas que me atravessam ao longo dos anos, eu
também gosto da saudade. Da auséncia de mim. Quando os alunos se ausentam de mim, voltam
mais entusiasmados. Acho que ndo fui feita pra ser ocupada o tempo todo mesmo. Talvez por
isso existam as férias. E eu achava engracado, em como em alguns anos, mesmo nas férias, os
alunos experimentavam suas cameras e traziam seus Minutos de Férias para a professora de
cinema. Nao era obrigatorio, mas alguns gostavam tanto da aula e queriam praticar o que ha-
viam aprendido no ano letivo, que faziam seus minutos de férias. Era sempre no meio do ano.
E os minutos nunca se repetiam. A professora gostava de lembrar seus alunos disso. Que cada
um tinha seu olhar unico e sensivel sobre o mundo. Acho que ela citava Roland Barthes nesses
momentos. Que assim como eles captavam coisas diversas em seus experimentos audiovisuais,
a relacdo com a arte e com os filmes também era assim, unica e sensivel. Que seu papel como
professora nao era dizer o que deviam ver ou ouvir, mas fazé-los pensar sobre o que eles mes-
MOS viam e ouviam.

E por falar em ouvir, lembro quando as aulas comegaram a girar em torno dos sons nos
filmes. No comego do ano, eu sempre ficava vazia, porque a turma ia circular pela escola para
ouvir as paisagens sonoras fora da sala. Eu ficava ansiosa esperando eles voltarem. A professora
comegava com essa brincadeira de escuta para falar de som nos filmes. Ela também os fazia
ficarem de olhos fechados em algumas aulas, ouvindo trilhas sonoras famosas para serem adivi-
nhadas, ou em outras aulas, emitia sons estranhos de objetos, num constante jogo de adivinha-

8 Stop Motion (em inglés) ¢ uma técnica de animagao que consiste em mexer objetos e fotografa-los quadro a
quadro, em movimento sequencial continuo, dando a sensagao de que o objeto se move sozinho. Esta técnica pode
ser empregada com o uso de camera fotografica e edigdo em computador ou o uso de app especifico em smartpho-
ne.

9 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=0Md73d9Pcgo>

10 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=xyfHy1bb7D4>.
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¢d0. Com isso, elafalava de edicdo de som no cinema, pois nem sempre 0S Sons que escutamos
nos filmes sdo dos mesmos objetos que vemos. Eu adorava essa brincadeira. Nem parecia aula.
Parecia uma brincadeira. Uma aula-brincadeira. Depois os alunos assistiam “Vermelho como
o céu” de Cristiano Bortone (2006), que conta a historia real de um menino cego que criava
historia com sons, e se tornou um dos maiores editores de som do cinema italiano. Eu vi e revi
esse filme por anos, de tdo bonito e importante que ele era. E a partir dele, os alunos criavam
histdrias apenas com sons*, para somente depois pensarem em cenas visuais para as historias
criadas.

Eu vi filmes antigos, descobri a origem do cinema, presenciei experimentos com a ani-
magdo em stop motion, brinquei de adivinhar sons, mas as conversas que presenciei foram além
de tudo isso. Eu também vi os alunos descobrirem a fotografia nas aulas de cinema. A professo-
ra adorava o tema da invisibilidade, e por varios anos trabalhava com a provocagdo “A escola
que ninguém ve”. E eu ficava me perguntando como que os alunos iriam ver algo no nao-visto
num ambiente tao familiar e cotidiano. Mas o desafio era esse. E presenciei exposi¢des incriveis
de fotos que mostravam partes da escola que ninguém tinha o héabito de notar, nem mesmo eu.
Canos de esgoto, privadas, paredes descascadas, flores, folhas, cadeados. Era tanta coisa dife-
rente que eu mesma nao reparava. E quando pais, professores e funciondrios viam a exposi¢ao,
deviam se fazer a mesma pergunta “Mas onde fica isso na escola?”’. Aquela visdo sobre a arte
que a professora tinha, e do tal Roland Barthes (e outros possiveis autores) parecia se confirmar
nesses momentos. Os observadores das fotos ficavam inquietos com a tematica. E os alunos se
surpreendiam consigo mesmos, de como havia muita invisibilidade no visivel.

Depois de praticarem a fotografia pela escola e pelos arredores do bairro, eles expe-
rimentavam compor imagens em videos, ¢ a professora tinha uma paixao especial pelo filme
francés “O fabuloso destino de Amélie Poulain” de Jean-Pierre Jeunet (2001). Digo que ela
era realmente apaixonada, pois em 2015 quando ganhou sua menina, deu esse nome pra ela.
Amélie. Nesse filme, o diretor apresenta os personagens a partir dos seus gostos, entdo os alu-
nos eram desafiados a compor takes que revelassem seus gostos, sem qualquer tipo de legenda
ou informagao extra. Precisavam transmitir aideia do que gostavam e ndo gostavam, em takes
curtos. E novamente, nenhum take sequer se repetia. E isso sempre encantava a professora, ano
apos ano.

Além dos filmes que comentei acima, na filmografia da disciplina haviam filmes que
sempre eram exibidos, como “A invencdo de Hugo Cabret” de Martin Scorsese (2012) que
mescla fic¢ao e realidade sobre o cineasta Georges Mélies e “O garoto” de Chaplin (1921), pri-
meiro longa-metragem do icone do cinema mudo. De vez em quando, alguns documentarios da
cineasta brasileira Estela Renner surgiam também, como “Crianga, a alma do negdcio” (2008)
e “Repense o elogio” (2017). E inclusive, o cinema documentério também me rendia boas re-
flexdes. O mais polémico foi o “Legalize” de um grupo de meninas, que realizou seu trabalho
em 2012. A coordenacdo da escola permitiu que ele fosse realizado, mas no evento de artes
anual e tradicional de final de ano, ele foi proibido. Ninguém queria levantar a discussao sobre

11 Para visualizar um exemplo, veja <https://www.youtube.com/watch?v=a42EutJhJeA>.
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a legalizagdo da maconha no ambiente escolar. A professora chorava defendendo o filme pra
coordenacdo, dizia que havia ficado bem equilibrado e maduro, mas ndo teve jeito. As alunas
nuncamais falaram com a professora, e ela pensou em sair da escola pra sempre. Mas seu medo
de nunca mais pisar em uma sala de aula, ou seja, em mim, era maior. E ela ficou.

No fundo, eu acho que a professora tinha razao. A escola deveria ser mesmo um lugar de
conversasobre o0 mundo. Mas algumasinstituicdes ndo querem lidar com problemas, e preferem
so proibir. Como foi o caso dos celulares por um certo tempo. Eram indesejados e proibidos,
mas ndo nas aulas de cinema. A professora desafiava os alunos a usa-los de maneiras criativas
e educativas. Fotografias, efeitos sonoros, filmagens, animagdes, roteiro, edi¢do e pesquisa. O
celular era a caneta e o caderno. O livro e a apostila. Eratudo pra eles e praela. E por anos e
anos, experiéncias incriveis atravessaram nao s6 a mim, mas também esses pequenos aparelhos
de convergéncia multipla de linguagens e tecnologias. Acho que um tal de Jenkins dizia isso, e
a professora costumava cita-lo quando finalizou o Mestrado em Educagao, em 2012.

Fazer cinema documentario ndo era o que mais entusiasmava os alunos, mas alguns tra-
balhos me tocaram de maneira especial. O coletivo “O que ¢ o feminismo?”** reunia vozes da
comunidade escolar e foi até exibido na 14° Cineop, em 2019. Depois de estudarem a cineasta
Alice Guy Blaché¢, o feminismo havia virado pauta na turma. E em 2020, o ano em que a pro-
fessora finalizou seu ciclo na escola, para iniciar o Doutorado em Educac¢do na UFSC, os alunos
entregaram um dos trabalhos mais urgentes, em meio a pandemia que me esvaziou de forma
angustiante, por meses € meses. Eles leram “O amanha ndo esta 4 venda” de Ailton Krenak, um
importante escritor e fildsofo indigena brasileiro, e assistiram o episodio “Guerras da conquis-
ta” da série documental “Guerras do Brasil.doc” de Luis Bolognesi (2019). A temética indigena,
e o covid-19, que marcou parte de seus percursos escolares em 2020, resultou num documenta-
rio-apel o de 20 minutos", evidenciando afragilidade dos povos indigenas do Brasil. Os alunos
desconheciam vozes indigenas, e a professora nunca havia pensado sobre elas até aquele ano.
Eu mesma gostei de finalmente revisitar o comego da historia do Brasil, por outra perspectiva.
Acho que eu estava cansada de sempre ouvir a voz dos brancos, principalmente homens. Ouvir
as vozes de mulheres, de brasileiros e de indigenas, era novo e importante pra mim. E nas aulas
de cinema, essas vozes se transformavam em falas. Em experimentos. Em coletivos.

Presenciei por mais de uma década, alunos verbalizarem ideias, roteirizarem, planeja-
rem, filmarem dentro e fora de mim, fotografarem, editarem e assistirem seus trabalhos na tela
grande. Alunos entusiasmados, outros entediados. Alguns comprometidos, outros indiscipli-
nados. As vezes alguns ficavam sozinhos e tristes na sala. Nem sempre a professora via. Nem
sempre, naquelas aulas téo curtas, ela percebia que nem todos conseguiam pertencer a algum
grupo. Talvez nem elamesma conseguisse. Por maisinteressante e diferente que fossem as aulas
de cinema, nem todos os problemas se resol viam nagquel es encontros semanais. As diferengas e
as singularidades eram profundas e diversas demais para serem acolhidas de forma constante.
Hé quem tente promover acolhimentos ¢ ha quem nao se importe nunca. Mas sempre parece

12 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=FBOSE6GbMhE>.

13 “O amanha nio esta a venda”, disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=79eK6nOOFoc>.
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impossivel no contexto escolar. Sou antiga e sei disso. O que eu achava bonito, eram os alu-
nos com certas dificuldades ou peculiaridades, como paralisia cerebral, autismo e sindrome de
down, participarem das aulas de cinema, enquanto grupo. Vi um garoto com paralisia cerebral
parcial animar seu nome sozinho. Vi alunos com autismo, serem entrevistados ou segurarem
a camera para seu grupo de trabalho. Vi outro aluno com sindrome de down usar uma camera
fotografica pela primeira vez. Nao sei bem se eles gostavam ou se importavam com aquelas ex-
periéncias, mas a professora se transformava a cada conquista. Testava limites seguros com os
alunos, para ver até onde era possivel ir. E quando questionada como era trabalhar com alunos
com autismo, por exemplo, ela respondia que seu papel ndo era enaltecer a caracteristica do
autismo no aluno, mas acessa-lo de tal maneira, que ele encontrava algo que gostasse de fazer
num grupo, como qualquer outro aluno. E naquele momento, ela ndo tinha mais um aluno com
autismo, e sim, um aluno gque gostava de atuar ou segurar a camera ou bater a claquete ou ani-
mar letras. E se esse pensamento ndo for o verdadeiro pensamento de inclusdo, eu ndo sei mais
qual seria. Acessar o aluno, seja ele como e qual for, independente de suas limitacdes.

Existe um artista chamado Luis Camnitzer que diz que ‘todos deveriam ser artistas’, e
a professora gostava muito de citd-lo. Nao que todos fossem se tornar artistas, mas que ¢ im-
portante conhecer todas as linguagens possiveis, para saber de qual se gosta mais, € como se
expressar melhor através dela. Saber se expressar, seja de forma verbal ou visual, € parte impor-
tante do auto-conhecimento, e da compreensao da sua relagdo com o mundo. Para ela, quando
um aluno consegue executar a sua ideia, e ficar satisfeito com o que fez, atingiu o minimo de
recursos para se expressar naquela linguagem. E o audiovisual parece ser uma linguagem cada
vez mais importante entre os jovens. Para a humanidade no geral. Eu mesma ganhei projetores
e teldo nos ultimos anos. Sei do que estou falando!

Nao lembrarei de todas as conversas que se atravessaram em mim. Nem mesmo lem-
brarei de todas as travessias dessa jovem professora de cinema e seus alunos, que ano apos ano,
iam e vinham. Comentei de algumas conversas que me marcaram, € notei que mais do que falar
de aulas de cinema, falei de educacao e de mundo. Ainda continuo com uma estética semelhante
desde que me construiram: carteiras, lousa, paredes, janelas e portas. As vezes fico mais colo-
rida de cartolinas, as vezes fico escura e iluminada pela luz de um projetor. As vezes fico vazia,
mesmo com a escola cheia. As vezes fico cheia, mas pareco vazia de alegria. As vezes pareco
uma brinquedoteca, e em outras vezes, parego mais uma prisdo. Depende sempre de quem me
atravessa, principalmente na figura de professores, que eu preferia chamar de passadores, como
fala Alain Bergala. Ou melhor ainda, de mediadores. Bom mesmo, ¢ quando os alunos que me
ocupam, tem protagonismo em suas trajetdrias de construcao do conhecimento, e os professores
se tornam meros iniciadores, estimuladores ou mediadores desses encontros de saberes.

Quando eu realmente me torno um lugar de conversas, que nunca comegam € nunca
terminam, mas falam sobre um mundo que cuida e ha de ser cuidado, sou mais feliz. Porque ai
eu tenho certeza, que o encontro entre saberes e educacao, realmente aconteceu. Ou encontros
entre cinema e educagdo. Arte e educacdo. Tecnologia e educagao. Humanidade e educacao.

E vocé? Quando estd em mim permite conversas? E apenas professor ou um mediador



de saberes? Enche-me de alegria ou de tédio? Acolhe os alunos em suas singularidades ou usa
uma régua s6 para todos? Lembra de sua travessia com carinho ou com rancor? Espero que
essas perguntas te encontrem. Porque se voc€ nao as faz, jamais mudarei de forma.

E eu estou realmente cansada de estar do mesmo jeito de sempre.
Transforme-se e me transforme.

Obrigadal!
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1. Introducéao

As disciplinas de arte (artes plasticas ou visuais®) vém adquirindo o reconhecimento da
sua importancia na formacao cidada de jovens na educagdo bésica proporcionando a eles “uma
situacdo de aprendizagem conectada com os val ores e os modos de producdo artisticanos meios
socioculturais” (BRASIL, 2001, p. 35). Isto vem ocorrendo devido a relevancia de pesquisas no
campo da arte-educacéo e elaboracéo de metodologias como a Abordagem Triangular de Ana
Mae Barbosa (2005).

Desenvolvida nos anos 1980, esta abordagem tem como principal objetivo promover
o reconhecimento da arte-educagdo como uma area de pesquisa e possibilitar um aumento de
pesquisadores nesta area na qual Ana Mae Barbosa foi a primeira brasileira a obter o titulo de
doutorado. A abordagem tem como base trés eixos para serem trabalhados em uma obra de arte
em aula: 1) Contextualiza¢do da obra, 2) Apreciacao artistica da obra e 3) Fazer artistico.

Porém, vivencia-se ainda uma predominancia em grande parte de dois principios er-
réneos que atravancam um desenvolvimento mais pleno das oportunidades que a disciplina
comporta. Primeiramente, ha as escolas que compreendem a disciplina de artes plasticas como
existente em parte para incumbéncias decorativas de festejos escolares que muitas vezes con-
tém pouco ou quase nenhum real significado pedagogico ou quaisquer relagdes com o conteido
curricular de artes plasticas (BRASIL, 2001; MAK, 2013).

Em segundo lugar, verifica-se também a existéncia de uma forte crenca estética que a
arte bela é baseada no realismo do Renascimento, ou que arte tem a necessidade de ser muito
bem-feita. Essa crenca muitas vezes ¢ refletida na relacdo dos alunos com a disciplina, ou na
maneira como o corpo escolar encara a producgdo das aulas de artes plasticas.

Os alunos frequentemente alegam que nao sabem desenhar quando o docente pede al-
gum trabalho pratico na aula de artes plasticas. Essa afirmagao e outras parecidas tém implicito
o significado da inibicao, que pode comegar a surgir por volta da €época da alfabetizagdo. Muitas
podem ser suas razdes, mas uma delas € a convic¢ao de que para se desenhar algo bonito hé de
se ter talento.

“O bom desenho continua associado ao desenho realista. Enquanto isso, aqueles que
nao desenvolvem tal técnica afastam-se cada vez mais da pratica artistica” (BONILHA, 2014,
p. 56). A crianga entdo inibe o seu fazer artistico — um dos pontos fundamentais da metodologia
triangular — por medo de ndo realizar um trabalho que possa ser admirado ou ter seu mérito
reconhecido. E curioso notar que isto ocorre mesmo com a apresentagdo aos alunos da Arte
Moderna, responsavel por quebrar os paradigmas de representagado realista e eurocéntrica, mas
que parece as vezes insuficiente para quebrar o obstaculo do “desenho feio”.

A postura da escola por vezes pode colaborar para a conservagao ou surgimento deste
sentimento que tolhe a criatividade dos jovens discentes. A exigéncia de um mural com os

1 A nomenclatura da disciplina de arte pode variar de acordo com cada instituicdo ou rede de educacdo: artes
visuais, artes plasticas, artes, entre outros. Este trabalho escolhe por utilizar o termo “artes plasticas” pelo fato do
autor atualmente trabalhar em uma rede de ensino que usa esta nomenclatura.
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“melhores desenhos” ou a difusdo para os alunos de um carater de distracdo que seria inerente
as aulas de artes plasticas sao exemplos de como a escola pode contribuir para que os trabalhos
praticos da disciplina sejam encarados com temor ou com descaso pelos alunos.

Pode-se afirmar que um dos caminhos a ser utilizado com sucesso pelos docentes de
artes plasticas ¢ a multiplicidade do fazer artistico. Nao concentrar a pratica artistica apenas
ao desenho no papel e eventualmente a uma pintura em uma cartolina ou até em uma tela. A
busca por diversidade dos meios artisticos € fundamental para que o aluno possa desenvolver
uma multiplicidade de expressdes pessoais, poéticas proprias e para que o ensino dé conta de
conceber significados a ele dentro de um mundo de ampla visualidade.

Dentre as diversas possibilidades temos a pratica cinematografica como possivel e im-
portante ferramenta pedagogica e ainda pouco explorada seja nas aulas de artes plésticas, ou
nas aulas de outras disciplinas em geral. Aponta-se como a realizacdo de um filme pode ser
utilizado como um fazer artistico dentro da abordagem triangular de forma a valorizar acriati-
vidade, o trabalho em grupo, o respeito e o reconhecimento da produgao artistica da turma e da
comunidade escolar.

2. Metodologia

Propde-se a minuciar o uso da pratica cinematografica como fazer artistico na aula de
artes plasticas a partir de maior desdobramento de dois exemplos de pratica didatica. Ambos
foram realizados sob a proposta pedagogica de “conduzir uma turma a realizar um filme, onde
ela precisa dominar a tecnologia audiovisual e planejar sua propria produgdao” (BUGARIN,
2020, p. 2).

Para tanto, utiliza-se o método de pesquisa exploratério a fim de aprofundar a analise
de uma pratica especifica a partir do contexto destes dois casos em particular. Com o intuito
de interpretar as origens e as consequéncias das praticas estudadas serdo levantadas hipoteses
baseadas em bibliografia levantada e familiaridade com os casos em si (GIL, 2007).

O método autobiografico sera utilizado com o intuito de associar de forma mais perti-
nente os dados da pesquisa com as praticas educativas, e seus pressupostos e praticas culturais
que lidam com a diferenca de forma “constitutiva, intrinseca as praticas educativas” (CAN-
DAU, 2011, p. 241) presentes no “chao da escola” (id. ibid.).

A investigagdo autobiografica ¢ importante pois permite uma reflexdo mais aprofundada
de como empregar a pratica pedagdgica proposta aqui. Pode-se através deste método dialogar
de forma mais eficiente com a esséncia do conhecimento de determinadas a¢des didaticas, suas
possibilidades e resultados. Pode-se “colocar uma énfase particular naquilo sobre o que nunca
poderemos saber completamente — mesmo quando nos engajamos em tentativas de entender a
natureza da experiéncia educacional de alguém” (MILLER, 2014, p. 2046).
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3. Desenvolvimento

A abordagem triangular ¢ extremamente importante para o docente de artes plasticas
que busca fomentar o potencial criativo, critico € emancipatério dos alunos. A aplicagdo de cada
etapa de forma significativa proporciona que o ensino de artes plasticas produza nos alunos o
desenvolvimento de uma sensibilidade pessoal critica e artistica.

Ao elaborar esta abordagem, Ana Mae Barbosa apresentou a importancia de os alunos
terem contato com imagens artisticas, retificando o fundamento da educagdo em arte difundida
pelo Modernismo nos anos 1920 de que a crianga ndo deveria ter contato com imagens artisticas
para ndo “contaminar” sua criatividade e estética infantil. Via-se este contato como um desres-
peito a espontaneidade criativa dos alunos.

A abordagem também foi importante para quebrar a concepcao de Desenho Geométri-
co como conteudo da aula de artes plasticas, originario dos anos 1870 e que perdurava ainda
nos anos 1970 no Brasil (BARBOSA, 2006). A abordagem integra o conhecimento do aluno
a aspectos do seu cotidiano a sua formagao artistica e social, valorizando o significado de seu
aprendizado de arte por apresentar imagens do dia a dia (como publicitarias e jornalisticas) em
forma conjunta com imagens da histdria da arte.

A integracdo do fazer artistico com a contextualizac8o e a apreciacdo baseia-se naideia
de que para haver produgado artistica de qualidade ¢ necessario que se desenvolva uma alta ca-
pacidade do publico de entender esta arte. E importante que a sociedade valorize, compreenda
e absorva de forma significativa as questdes apresentadas pelos artistas. Este cenario coincide
com diversas €pocas de importancia artistica da historia da humanidade como o Renascimento.
“A todos os momentos civilizatérios aureos da historia da humanidade coincidem extraordina-
rios desenvolvimentos artisticos” (BARBOSA, 2005, p. XIII).

Neste contexto podemos apontar a importancia de expor os alunos tanto a imagens da
histoéria da arte, como imagens contemporaneas de entretenimento, que remetem a utilizagao
de filmes como complemento didatico. A utilizagdo de filmes em classe como ferramenta pe-
dagogica pode ser de grande valia para professores de artes plasticas, ao levar aos alunos uma
tecnologia/entretenimento mais proximos de seu cotidiano e seus interesses. A integracdo dos
conteudos curriculares de artes plasticas com o conhecimento e alteridade dos alunos contribui
de forma mais significativa para uma formagao social e cultural deles.

A etapa do fazer artistico ¢ 0 momento apropriado para trabalhar as diferencas na sala de
aula, pois ela possibilita que o docente dé atengdo a determinadas especificidades individuais de
cada aluno, seja da sua personalidade, tendéncias artisticas e o proprio modo do fazer artistico.
Um projeto de pratica artistica necessita desenvolver um didlogo de troca com os alunos para
que seja compreendida a originalidade artistica de cada um, que refletira todo o seu perfil emo-
cional e social (CANDAU, 2011).

Dessa forma pode-se compreender o universo de cada aluno e apresentar a turma que
o principal objetivo ndo € o dominio de técnicas artisticas, mas sim o dominio de uma lingua-
gem propria que para cada jovem discente propague-se como uma pratica cultural significativa
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(CARVALHO; CAROLINO, 2010).

“O professor deve aproveitar os fendmenos que ocorrem na sala de aula durante o tra-
balho em grupo (...) ndo so para a aprendizagem de conteudos, mas para o desenvolvimento de
competéncias necessarias para a propria vida” (MARTINS, 2011, p. 14). Fazer um filme ¢ um
tipo de fazer artistico que pode ser utilizado em sala de forma a dividir a turma em vérios gru-
pos ou apenas um grande grupo que englobe toda a turma (dependendo do niimero de alunos).
Atividades pedagogicas em grupo sao benéficas para os alunos por promover uma real troca de
conhecimentos de forma consensual e heterogénea, por meio de uma socializagdo que nao se
limita a ser favoravel ao aprendizado, mas a formagao social e suas vidas na sociedade em si.

No caso especifico da pratica cinematografica pode-se promover através deste tipo de
atividade o incentivo ao trabalho coletivo, onde cada um tera que fazer sua parte e pela natu-
reza do fazer filmico, havera tarefas bem distintas. Cada uma se adequara da melhor forma a
personalidade, aptiddes e interesses de cada aluno. O processo desse fazer artistico pode propa-
gar conhecimentos normalmente ignorados pela escola, mas que podem ser evidenciados pela
necessidade do envolvimento dos alunos em todo processo de realizagdo (BERGALA, 2008).

Como exatamente fazer um filme pode inserir-se no fazer artistico da abordagem trian-
gular? Pode-se ilustrar isto através de duas praticas ocorridas em uma escola municipal na
cidade do Rio de Janeiro, no bairro da Gavea, com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II.
Ambas ocorreram no ano de 2016 e foram concebidas de forma interdisciplinar com as disci-
plinas de artes plasticas e de inglés.

Apos a utilizagdo da abordagem triangular em dois temas da aula de artes plasticas:
Surrealismo e Abstracionismo, foi planejado em ambos os casos um fazer artistico que contem-
plaria um meio pouco usado em sala de aula: O meio audiovisual.

Como o cinema € um meio que propicia uma nova forma de relacéo dos alunos com
o conhecimento abordado por meio da contemplacdao dos significados das imagens produzi-
das pelos filmes, pode-se aplicar o fazer cinematografico como uma forma de fazer artistico
reflexivo discutindo os significados das imagens produzidas pelos alunos e os conhecimentos
gerados a partir do uso desta linguagem artistica. “ A utilizacdo do cinemana educacéo vai além
da mera ilustracao de uma obra literaria ou da representacao documental de determinado tema”
(NICACIO, 2012, p. 2).

No caso especifico da aula de artes plasticas, os alunos podem vivenciar de forma mais
expressiva na realizacdo de um filme a experimentacdo com as carateristicas estéticas de um
tema da disciplina, do que na execugdo de uma releitura de uma obra plastica em desenho ou
pintura.

No primeiro exemplo, os alunos realizaram um filme que abordou as caracteristicas es-
téticas do movimento artistico do Surrealismo. No mesmo periodo a professora de inglés estava
tratando com a mesma turma sobre conjugagdes de verbos e pensava em fazer um trabalho di-
datico que envolvesse o uso de alguma musica em inglés. O professor de artes plasticas propos
entdo uma atividade cinematografica que seria interdisciplinar e abordaria ambas tematicas das
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disciplinas.

Percebeu-se que os alunos poderiam aprofundar-se de forma mais entusiasmada no con-
teudo dos tempos verbais em inglés, enquanto simultaneamente eles estariam apresentando o
que aprenderam em artes. Notou-se que o distanciamento de um padrao de apresentacao de tra-

balho na frente da turma, algo ndo muito bem visto por muitos alunos em geral, entusiasmou-os
a produzir algo em conjunto, onde eles eram protagonistas e produtores do seu conhecimento.

Levando em conta que o cinema ¢ uma linguagem artistica, os alunos estio utilizando-o
nareleitura de outra linguagem artistica ao se colocarem como agentes criadores. Eles aprimo-
ram ideias e conceitos estéticos que dialogam com 0s mesmos conceitos dos artistas ou mo-
vimentos que eles abordaram, aprimorando seus significados (MIGLIORIN; PIPANO, 2019).

Fazer um filme também pode contribuir para a perda da inibi¢do artistica citada ante-
riormente por uma caracteristica mais livre do julgamento estético do “desenho bonito/feio”.
Pode-se comparar maior liberdade no que diz respeito a formalidade de uma atividade
pedagdgica aos objetivos insurgentes do Surrealismo.

O Surrealismo foi um movimento artistico que propos a libertagdo da logica e da razao
renascentistas frisando a arte do inconsciente caracterizada por uma oposi ¢ao a uma contencao
dos instintos. Para os artistas deste movimento uma excessiva obediéncia a razao industrial
nada mais € que uma forma de poder (ARGAN, 2010).

Poder este que pode ser personificado no ambiente escolar na figura do curriculo que
promove uma educac¢ao de controle baseado em uma hierarquia de conhecimentos e suas “uti-
lidades” e avaliagdes que ndo avaliam o processo de aprendizado como um todo (MILLER,
2014).

A liberdade do espectador para ponderar o significado da contemplacdo de uma pintura
de forma emocional ja vinha desde o Romantismo no século XVIII. A emancipagdo dos alunos
ao tratar conteudos estéticos com a experiéncia do conhecimento adquirido gera no filme o que
Gumbrecht (2011) associa a recepgao estética de uma imagem: A geragao de uma feicao do
sublime: O stimmung, onde os espectadores desse filme (provavelmente outros alunos) podem
ressignificar as interpretacdes ja ajustadas a uma consonancia dos sentidos e percepgdes dos
alunos-autores.

A turma pesquisou com a professora de inglés uma musica que contivesse verbos pro-
prios para o aprendizado da disciplina e que tivesse alguma proximidade com a estética surre-
alista. Os alunos chegaram a musica “White Rabbit” da banda americana Jefferson Airplane,
grupo musical surgido nos anos 1960 no auge do movimento hippie, representante de uma
musica que envolvia surrealismo com psicodelia e politica em meio a uma década que ficou
marcada pelo surgimento de diversas contraculturas (BURKE, 2010).

A letrafaz diversas citagdes aimagens do inconsciente e a obra “ Alice no pais das ma-
ravilhas” de Lewis Carroll, que inclusive foi ilustrado pelo pintor surrealista Salvador Dali? em

2 Um dos pintores mais notorios do movimento surrealista.
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1969. Tlustracdes que realizadas com base em técnicas surrealistas como o desenho automatico
e de influéncia psicanalitica retrataram o conteudo também surreal da obra de Carroll como uma
amalgama de ideias e conceitos de imagens, assim como fariam os alunos no filme da turma
(RANIERI, 2017).

O Surrealismo surge em uma €época em que o conceito de racionalidade estava sen-
do questionado. Seu manifesto buscou revelar a predisposi¢do de caracterizar representagdes
além do consciente humano: O inconsciente. O Simmung do Surrealismo agrega caracteristicas
autobiograficas com representagdes psicanaliticas enquanto desmistifica e profana a aura das
imagens (GUMBRECHT, 2011).

Os alunos experimentaram uma desmitificacdo da estética surrealista ao realizarem suas
interpretagdes e trazerem significados pessoais que estardo em constante renovagao perceptiva’.
Os alunos estdao autogerando seu conhecimento e reconhecendo suas capacidades como produ-
tores de cultura do seu proprio meio em relagdo aos conhecimentos curriculares (NICACIO,
2012; SALES; AXER, 2014).

No segundo exemplo, o professor de artes plasticas mais uma vez propds uma atividade
interdisciplinar com a professora de inglés, dessa vez abordando as caracteristicas estéticas do
Abstracionismo.

A partir do Renascimento, os artistas passaram a expressar de forma mais concisa suas
personalidades, de forma determinadora na elaboracéo de particularidades de um quadro. A
partir dai a individualidade dos artistas foi prosperando veementemente. A partir do inicio da
Arte Moderna, a buscaintensa de novas e diferentes formas de representacdo e percepcao ace-
lerou bastante o tempo de transformagdo dos canones artisticos até atingir o Abstracionismo
(LYNTON, 2000).

O Abstracionismo consistiu no completo afastamento do tema pelos artistas. A expres-
sividade da composi¢do estaria contida nos significados das cores, formas, linhas e texturas.
A aspiragdo era de criar uma linguagem pictorica que possuisse um efeito perceptivo sobre o
espectador resoluto absolutamente em si, tal como a musica, cuja mensagem acomoda o essen-
cial. Dentro deste estilo, Kandinsky desenvolveu uma arte sem tema, potencializando a forca
expressiva das cores e das formas. Na sua visdo o mais profundo sentido da arte vinha do lado
espiritual do artista e do espectador. Assim, sua ligagdo com a musica levou-o a uma incessante
pesquisa pela representacao visual dela(id. ibid.).

Para Kandinsky, a superficie plana de uma folha ou uma tela ¢ a extensao ilimitada da
criatividade da experimentagéo, mas uma experimentacdo rigorosa que provém de um plane-

3 Pode-se citar como exemplo desta renovacao o programa “Escola, Camera, A¢ao!”, realizado pela Multirio,
canal de televisdo que integra a Secretaria Municipal de Educag@o do Rio de Janeiro (SME-RJ). O programa apre-
senta alunos da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro falando sobre suas impressdes a respeito de producdes
audiovisuais realizadas por alunos de outras escolas da mesma rede. Ha uma variedade de filmes ¢ de variadas
datas. Portanto, uma produgao realizada em 2010 pode ser exibida a uma turma em 2019, por exemplo. O pro-
grama ja tem trés temporadas e pode ser visto no canal Multirio (canal 26 do servigo de televisdo por assinatura
Claro-NET no municipio do Rio de Janeiro, RJ), no website da Multirio (<http://www.multirio.rj.gov.br/assista/>)
e no canal de YouTube da Multirio (<https://www.youtube.com/user/MULTIRIOSME>).
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jamento prévio para obter determinadas percepcdes. Suas criagdes abstratas apresentam um
complexo sistema de representagdes que busca integrar a razao e a emogao (ARGAN, 2010).

O fazer artistico da abordagem triangular como por exemplo no caso da releitura esta
longe de ser uma imitagdo da obra original e sua estética. Ela abrange o dominio das significa-
¢des pessoais e proporciona que o aluno construa seu conhecimento de forma criativa e signifi-
cante. “ A producdo de arte faz a crianga pensar inteligentemente acerca da criacdo de imagens
visuais” (BARBOSA, 2005, p. 34).

Uma trivial copia de uma obra de arte ou de um estilo artistico ¢ vazia de significados.
Pois cada obra, cada movimento artistico e cadamarco artistico é produto de suaera. A releitura
de uma obra cria uma liga¢do de quem a esta realizando (o aluno) a esséncia original dela. O ato
do fazer artistico ¢ como uma afluéncia de suntuoso autoconhecimento ligado ao seu espiritual
interior (KANDINSKY, 1996).

Parecia ser o caminho mais logico entdo que a atividade trabalhasse a representacdo
visual da musica através da abstragdo. A professora de inglés procurou com os alunos uma mu-
sica que tivesse uma melodia agradavel e uma letra que pudesse ser explorada em seu contetido
disciplinar. O gosto pessoal dos alunos também foi levado em conta, afinal em um trabalho des-
sa natureza seria importante que os alunos tivessem uma identificacdo com o assunto do traba-
lho em questdo. A musica escolhida por eles foi “Set fire to the rain”, da cantora britanica Adele.

Em atividade anterior, o professor de artes plésticas ja havia realizado com os alunos
atividades de representacdo visual de musicas instrumentais, onde os alunos de olhos fechados
guiavam suas maos de forma consonante com o ritmo e a melodia das musicas. Esta atividade
ocorreu de formaindividual.

Na pratica estudada neste trabalho a turma foi dividida em alguns grupos. Cada um re-
cebeu uma cartolina onde puderam expressar suas interpretagdes visuais da musica. Apos isso
os alunos tiraram fotos das cartolinas e transmitiram as imagens para um notebook da sala de
informatica da escola.

Teve inicio entdo a parte mais trabalhosa da atividade: Os alunos desfragmentaram as
composi ¢oes abstratas em um simples programa de edi¢cdo de imagem (Microsoft Paint®) para
combind-las com o andamento do ritmo e da melodia da cangdo em um simples programa de
edicéo (Windows Movie Maker®). O resultado foi um video que evidencia como “a turma de-
senvolveu um conhecimento acerca de um conteudo curricular, de forma mais significativa: o
resultado de sua pratica cultural e social” (BUGARIN, 2020, p. 10).

4. Resultados e discussao

Durante o processo da pratica cinematografica ha todo um percurso a ser trilhado desde

4 Software utilizado para a criag@o de desenhos simples e também para a edicao de imagens. Langado em 1985,
era incluso no sistema do Windows. Foi descontinuado pela Microsoft em 24 de julho de 2017.

5 Software de edi¢ao de videos. Langado em 2000, era incluso no sistema do Windows. Foi descontinuado pela
Microsoft em 10 de janeiro de 2017.
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a elaboracao, passando pela realizacao e edigao até a exibi¢@o. Esta tiltima fase ¢ considerada de
extrema importancia por Bergala (2008) em sua Pedagogia da criagdo cinematografica. Para o
autor, a exposi¢ao do trabalho final para a comunidade escolar enfatiza a escola e a sala de aula
como um lugar de troca e socializagao.

A importancia da mediacéo do professor durante todas estas etapas € fundamental para
que haja um maior incentivo e significado do curriculo para os alunos. O docente de artes
plésticas pode estimular as interagdes e vivéncias em grupo de forma a ressignificar aspectos
artisticos atraves de uma poética pessoal .

E essencial que durante a mediacio do professor, 0 mesmo n&o atue como dono do co-
nhecimento colocado em pauta e sim como um orientador que estimule o processo de produgao
de sentido do aprendizado com énfase na alteridade dos alunos. Este sentido nao pode ser pre-
cisamente determinado ou mensurado de acordo com um “tempo escolar “de bimestres ou até
de ano letivo. Pois os sentidos das praticas culturais dos alunos podem assumir particularidades
distintas e ambiguas de forma pessoal dentro de uma perspectiva cultural. “Praticas e a¢des de
autoria, principalmente as (re)criadas no/com o coletivo, tém posto como desafio para pensar-
mos tais articulagdes dos sujeitos enquanto ressignificacdo continua dos processos de producao
cultural” (SALES; AXER, 2014, p. 552).

Por estarmos analisando uma pratica cinematografica inerente ao fazer artistico na aula
de artes plasticas, podemos nos afastar um pouco da tipica avaliagdo conteudista. Porém nao se
trata apenas de analisar a estética ou as significacdes do filme, pois o proprio processo de reali-
zagao confunde-se com as percepgdes acerca dos significados culturais imbuidos na experiéncia
poética e afetiva do aprendizado (MIGLIORIN; PIPANO, 2019).

O sentido de um filme realizado em sala de aula e exibido na escola ¢ acima de qualquer
sentido pedagogico, uma obra de arte. Este aspecto € ainda ressaltado pelo fato de ser a realiza-
¢do de uma atividade da aula de artes plasticas. Apesar disto (e também por isso0) a realizagao
de um filme na aula de artes plasticas cria um objeto ambivalente: o resultado de uma pratica
pedagogica e uma produgdo artistica e cultural significativa e reflexiva.

Ao realizar filmes que dialogam com a estética pictorica da histéria da arte e seus con-
ceitos, os alunos estdo criando novos modos de visualizar e de sentir. Estdo desenvolvendo
novos dispositivos imagéticos de aprendizado que carregam um hibridismo de uma forma de
espetaculo de experiéncia visual (PARENTE, 1999).

Segundo Philippe-Alain Michaud (2013), filmes sdo uma ferramenta instrutiva e ex-
tremamente ludica. A possibilidade de utilizar recursos que ao mesmo tempo ensinem acom-
panhados de um aspecto mais inebriante, leva a um maior interesse ao invés de uma visao de
ndo pertencimento ao seu universo. Para este autor, um filme exibido fora de um cinema, em
um museu ou uma sala de aula, por exemplo, transforma um espetaculo em uma forma de
pensamento. Ele v€ no cinema a importancia da reprodugdo de pinturas pela apropriacao que o
cinema faz de elementos pictoricos em sua composicao.

Apesar de existirem grandes possibilidades de um planejamento inicial deste tipo de
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projeto ter que ser alterado antes ou durante o processo, de forma alguma implica que os alunos
fardo qualquer coisa que eles queiram de forma a abandonar os objetivos introdutérios. E apro-
priado que a mediacdo docente norteie os alunos e também o seu proprio planejamento para que
se espere todo e qualquer contratempo (BUGARIN, 2020).

5. Consideracoes finais

A pratica cinematografica pode vir a ser uma importante ferramenta de inovagdo do
fazer artistico nas aulas de artes plasticas de forma a enriquecer a pluralidade de linguagens
artisticas e as possibilidades proporcionadas pela sua natureza como pratica cultural.

Trabalhar com os alunos a ressignificacdo de uma linguagem artistica através do domi-
nio de uma tecnologia de outra linguagem visual pode fomentar de forma extremamente rele-
vante a curiosidade artistica e poética dos alunos.

Os filmes produzidos nestas circunstancias podem servir de material pedagdgico para
outros alunos desenvolverem uma apreciacdo artistica propria através de uma constante reno-
vagdo perceptiva que esta sempre criando novos significados e saberes. Nao ha como mensurar
todas as possibilidades contidas em uma pratica desta natureza seja na vida dos alunos, no pla-
nejamento curricular do professor ou na comunidade escolar.

Este trabalho resume os primeiros passos para desenvolver-se uma metodologia para
docentes de artes plésticas na Educacdo Bésica inspirada na abordagem triangular de Ana Mae
Barbosa, que inclua a pratica cinematografica no fazer artistico. Este ¢ um dos objetivos do
projeto de mestrado em andamento do autor, no Programa de Pos-Graduagdao em Cinema e
Audiovisual da Universidade Federal Fluminense.

Existem inimeras possibilidades e dificuldades envolvendo este tipo de atividade. Mas
¢ fundamental que o professor de artes plasticas que deseje utilizar este tipo de atividade pe-
dagogica como producao artistica dos alunos busque adequa-la a todos os pormenores como
as disponibilidades de equipamento e local apropriados na escola, a visdo/apoio da dire¢do ou
coordenacdo de disciplina, autorizacdo de imagem dos responsaveis’® e ter sempre em mente que
o planejamento inicial terd grandes chances de ter que ser mudado, as vezes de forma extrema-
mente radical. O inesperado € sempre inerente a este tipo de pratica.
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1. A Experiéncia com Audiovisual e Teatro

No ano de 2015, no Centro Integrado de Atencdo a Pessoa com Deficiéncia (CIAD), a
Oficina de Teatro, oferecida pelo Instituto Municipal Helena Antipoff, da Secretaria Municipal
de Educagdo do Rio de Janeiro, ampliou sua atividade para outras areas das Artes Cénicas. O
trabalho foi construido com um grupo de quatro alunos com diferentes deficiéncias e idades,
todos com mais de 18 anos.

Segundo Courtney (2003), “Atuar ¢ o0 método pelo qual convivemos com 0 nosso meio,
encontrando adequacao através do jogo”. Tal afirmacdo serviu de base para o inicio do traba-
lho, sendo realizados, como ¢ usual nas aulas de Teatro, diversos exercicios de improvisacao
de momentos comuns da vida cotidiana, para conseguirmos definir, com o grupo, que jogo era
esse, e entendermos seu lugar.

Courtney também afirma que “... o processo dramatico ¢ um dos mais vitais para os
seres humanos. Sem ele seriamos meramente uma massa de reflexos motores, com poucas
qualidades humanas”. A partir desse pensamento e do que o grupo ja sabia sobre o jogo, foram
realizadas novas experiéncias, misturando o corpo ¢ os sentidos as situagdes improvisadas,
emogdes e reagdes. Direcionando o processo para a identificagao das emogdes em cada um dos
alunos e a dramaticidade existente nas situagdes que as envolvem. Partindo para a separacéo
objetiva do mundo real e do ficcional, da pessoa e da personagem.

Nesse ponto, foi observado que as referéncias trazidas pelos alunos, de mundo ficcional
e de personagens, eram sempre do audiovisual, precisamente de novelas televisivas. O que nos
levou a ampliar as linguagens artisticas estudadas e experimentadas no processo. Foram inclu-
idos nas aulas o contato com o cinema e a fotonovela, encaminhando-nos para a experiéncia
com animagao.

Incluimos, pois, em nosso trabalho, a animagao realizada a partir de fotos como expe-
riéncia dramatica. Os alunos viram animacoes, pesquisamos sobre a nova linguagem que eles
estavam conhecendo e o grupo teve a iniciativa de construir duas histérias. Uma a ser encenada
ao vivo para o publico e a outra, uma animagao, para ser exibida durante a encenacao, fazendo
parte da mesma.

A histoéria a ser animada foi criada por um dos alunos e trazida para o grupo, que cola-
borou com o desfecho. Foi realizado o estudo das personagens, as cenas foram construidas e
ensaiadas para, apos, serem fotografadas, no jardim do préprio CIAD, e animadas pelo grupo.
O que incluiu a busca da trilha sonora utilizada.

Com a animagao pronta, o grupo construiu outra histéria, na qual ela ja teria uma fungao
Importante, para apresentar. Dessa vez, como a trama foi totalmente criada em sala, o estudo
e a construcdo das personagens pelos alunos/atores foi concomitante a construg¢do da historia.

Novamente foram realizados ensaios das cenas e todos resolveram juntos o cenario e
os figurinos do espetaculo a ser apresentado, com base na existéncia de um todo maior € com
caracteristicas especificas. Ou seja, chegaram a conclusdo de que existia uma unidade, um con-
ceito a ser respeitado.
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Nessa experiéncia, portanto, partindo, para a constru¢do de um trabalho teatral, da com-
preensdo e conceituagdo de ficgdo e realidade, bem como de pessoa e personagem, o grupo da
Oficina de Teatro foi além. Eles ampliaram suas referéncias culturais experimentando o contato
com outras producdes audiovisuais as quais ndo estavam habituados, se apropriaram de uma
técnica de animacdo (Stop Motion), compreenderam as nog¢des de unidade e conceito em um
espetaculo, bem como criaram e realizaram um espetaculo com duas historias, utilizando lin-
guagens e midias diversas, e, 0 mais importante, tudo coletivamente, o que ¢ proprio do teatro
e imprescindivel na construcdo de toda sociedade.

2. Proposta Pedagdgica e M etodoldgica em Artes Visuais

O objetivo deste trabalho foi investigar processos de criagdo no campo do ensino das
Artes Visuais através de propostas pedagogicas e metodologicas desenvolvidas na oficina de
Artes Visuais. Os interlocutores desta pesquisa foram seis jovens com diferentes deficiéncias
matriculados na rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro. Os processos de criagao
aqui tratados revelaram que os variados repertorios utilizados por este grupo para criar ani-
mac0Oes, utilizando a técnica do Sop Motion, estdo fortemente atrelados a produgdo veiculada
pelas midias na contemporaneidade. Dentre as produgdes de maior recorréncia verificadas no
interior das narrativas dos jovens estdo: a producdo da TV, do cinema e das histérias em qua-
drinhos. As investigagdes sobre os processos de criacao deste grupo se deram tanto a partir dos
Seus processos individuais quanto dos col etivos.

2.1. Metodologia:

O trabalho realizado com alunos com deficiéncia foi pensado sob o contexto que visa
garantir o acesso a educagdo para todos, independentemente de suas caracteristicas ou neces-
sidades e, dessa forma, convida os sujeitos a lidarem e a relativizarem ideias preconcebidas e
construidas socialmente. O desafio de iniciar um processo de pesquisa-intervengao com esse
grupo de jovens com deficiéncia baseia-se no pensamento de Pereira (2012), cuja dindmica de
trabalho estd comprometida em relacionar pensamento e a¢do, e objetivou minimizar as rela-
¢oes hierarquicas estabelecidas social e culturalmente entre adultos e jovens e, principalmente,
no contexto de trabalho com estudantes que apresentam deficiéncia. Trouxe para as agdes que
planejei a reflexdo acerca da questdo da desigualdade estrutural entre pesquisador e pesquisado
apontada por Castro (2008). Durante o processo de trabalho, busquei estabelecer uma relagao
de porosidade entre os lugares do pesquisador e do pesquisado. Estes momentos ficaram demar-
cados durante o trabalho na oficina, na medida em que a produgdo plastica dos jovens necessi-
tava entrar em contato com questdes técnicas que os meios escolhidos exigiam, principalmente
em relagdo ao uso da maquina fotografica e do computador. Ao longo da pesquisa, realizei uma
série de mediacdes com os jovens sobre as produgdes realizadas por eles, como a intervengao
que propus em relagdo a constru¢do de personagens para a animagéo intitulada Os Defensores.
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2.2. Resultados:

O que a pesquisa trouxe para a minha vida e a dos meus interlocutores? O encontro entre
professor e os jovens foi motivado por interesses mutuos. Nao penso o meu espago de trabalho
como um espago assé€ptico, inocente: existe ali um jogo de interesses. Foi preciso observar
como foi a negociagdo dos nossos mutuos interesses quando estavamos juntos. Nos encontros,
compreendi que o grupo queria suporte, didlogo, interven¢do e ndo conducao para os seus pro-
cessos de criagdo. Como afirmou Morais (2001, p.171), “vitima constante da guerrilha artistica,
o espectador vé-se obrigado a agugar e ativar seus sentidos (o olho, o ouvido, o tato, o olfato,
agora também mobilizados pelos artistas plasticos) e, sobretudo, necessita tomar iniciativa”. Os
estudantes, assim como os espectadores e criadores contemporaneos, souberam tomar inicia-
tiva para executarem seus processos de criagdo quando apontaram seus repertorios mididticos,
trouxeram seus materiais para 0s encontros e se manifestaram sobre os usos dos aparatos tec-
noldgicos. Estavam mostrando seus interesses para defender aquilo que move sua criacdo. Ao
professor interessou dar 0 suporte porque quis ver o processo. O pano de fundo dessa dinamica
foi o tempo: da chegada, da espera e da partida para observar como engendram-se 0s processos
de criacéo.

Com o passar do tempo, 0 grupo se deixou envolver por uma série de encontros e cada
individuo, envolvido com o coletivo, soube também contribuir com o que lhe ¢ mais valioso,
com seus processos de criagcdo individuais, com aquilo que lhes importa. Quando afirmei que
0 ato de ser afetado pelo outro foi aprendido por mim através das acfes que vivenciei, apontei
para uma maneira de ser e de querer ser afetado pelo outro.

3. A Proposta Pedagdgica e M etodol 6gica em Danca

O projeto “Danca e Identidade Cultural: Lagos Interminaveis” foi implantado no ano le-
tivo de 2012/2013, em parceria com a Oficina de Artes Visuais e uma fotografa profissional. Ao
todo participaram do projeto 23 pessoas, sendo 20 alunos com diferentes tipos de deficiéncia
(Def. Visual, Auditivo, Def. Intelectual e Desenvolvimental, Def, Fisico ¢ Transtorno Global
do Desenvolvimento — Transtorno do Espectro de Autismo), duas professoras (Danga e Artes
Visuais) e uma fotografa. Todos compreendidos na faixa etaria de 18 a 50 anos. A maioria ¢ do
género feminino, com 13 participantes. E 10 do género masculino.

O projeto emerge de um conjunto de experiéncias consignadas através dos processos
de criagdo em danca, assim como, o repertorio trazido pelos alunos brasileiros (vindos de dife-
rentes regides do Brasil) e estrangeiros (um Angolano e um Cabo Verdiano) aos aspectos que
remetem a questdo de identidade cultural (HALL, 2005)* em nivel nacional / internacional.

Assim, consideramos que as pessoas que residem no Brasil, sejam brasileiros ou es-
trangeiros, naturalmente passam a formar lacos de identidade com algumas das diversas ma-

1 Apoiar-nos-emos no conceito de Identidade Cultural apresentado por HALL (2005). Para o autor “A identidade
€ realmente algo formado, ao longo do tempo, através de processos inconscientes, e ndo algo inato existente na
consciéncia no momento do nascimento. Existe sempre algo ‘imagindrio’ ou fantasiado sobre sua unidade. Ela
permanece incompleta, estd sempre em processo sempre ‘sendo formada’” (p.38).
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nifestacdes culturais existentes em cada regido do Brasil e pelo movimento regional migratorio
entre as grandes capitais, pela procura de novas oportunidades de trabalho, passam a conviver
e desenvolver lacos de identidade cultural.

A proposta metodoldgica de ensino adotada foi Danga em Contexto de Marques (2010).
Para a autora, a danga ¢ percebida enquanto possibilidades e caminhos para ensinar e apren-
der as multiplas leituras das relacdes danca/mundo”. Deste modo, consideramos fundamental
compreender as trajetorias e percursos tracados pelos alunos matriculados na oficina de danga a
partir de suas redes de relagdes afetivas, culturais e sociais, inclusive dos reflexos do CIAD na
vida pessoal e social dos seus frequentadores.

A partir deste viés, tivemos a inten¢do de gerar espagos para multiplas possibilidades
artisticas no processo de criacéo e recriagdo do produto artistico (os processos de criagéo e
recriacdo nunca se esgotaram neste projeto, pois sempre se renovaram), seja ele materializado
através de recursos audiovisuais, digital, materiais impressos e laboratérios de movimentos.

A proposta pedagogica foi fundamentada nos quatros pilares da Educacao apresentados
por Delors (2005), aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
Ser.

O processo ¢ mediado pelos professores e se inicia com a escolha dos ritmos musicais,
seguidos do desenvolvimento de laboratdrios de movimentos, captagao de imagens pela foto-
grafa (no final de cada laboratorio), transferéncia das fotos para o programa com o objetivo de
clarear a foto, impressdo das fotos, recriagdao da foto (pintura), recriacdo do movimento com
base naimagem recriada e captacdo de novas imagens. Este processo é continuamente repetido
ao longo do ano. As imagens do processo sao confeccionadas em video e apresentadas no final
de cada més ao grupo através de um projetor de imagens. Na segunda passagem do video os
alunos dancavam atravessando as imagens projetadas e recriando novos movimentos.

As tematicas e algumas questdes geradoras que acompanharam o processo de criagao
foram:

1. Autoimagem. Como sdo as partes do meu corpo? Como eu posso desenhar o meu
corpo dangando? Como eu posso mexer cada parte do meu corpo? Qual a imagem que
tenho do meu corpo e como percebo meus colegas?

2. Identidade Cultural pelos Ritmos Nacionais e Internacionais. Quais os ritmos
musicais que mais me identifico? E quais os diferentes movimentos que executo? Sera
que o ritmo que eu mais gosto de dangar tem a ver com o meu jeito de ser?

3. Recriagdo dal magem em Movimento. Como posso transformar asimagens em mo-
vimentos que me “tocam” (Processo de sensibilizacao)? Quais as sensagdes percebidas
ao recriar a fotografia captada pela pintura? Como transformo a imagem recriada em
movimento? Qual € o percurso realizado? Meu vocabuldrio de movimento se ampliou
ao longo do processo?

4. |dentidade Familiar. Quem sdo meus familiares? O que eu mais gosto na minha fa-



52

milia? Qual o lazer preferido da minha familia? Quais os ritmos musicais mais tocados
em casa?

5. Identidade Familia CIAD. O que é o CIAD para mim? Conhego bem o CIAD? Qual
¢ o local do CIAD que mais gosto? Qual a familia de amigos que formei no CIAD? O
que tem de mais precioso na relagdo com meus amigos do CIAD?

3.1. Resultados alcancgados:

Como produto final foi elaborada uma coreografia com projegdes paralelas das fases do
processo individual e coletivo, das recriagdes realizadas pelos alunos nas imagens (fotografia
digital) e pelo movimento dang¢ado recriado. Com base nas vivéncias, o grupo concluiu que as
imagens impressas e projetadas transformaram-se num prolongamento do movimento e uma
forma de conexao para novos movimentos. Percebeu-se que este processo era infinito e muta-
vel, visto que nunca se repetia a mesma imagem e nem movimento, serviu como fonte espole-
tadora da criatividade, da renovacdo com os aspectos culturais dos paises em tela, formacéo de
vinculos afetivos e sociais entre os pares e melhor percep¢ao da importancia do espago CIAD
na vida desses jovens adultos com deficiéncia. Assim sendo, este processo de criagdo em Danga
direcionado aresgatar a identidade cultural contribuiu para a percepcéo de que os lagos cultu-
rais s3o marcantes e interminaveis, como corrobora Hall (2005), a identidade cultural € algo que
esta em transformacao, dependendo constantemente do atrelamento das experiéncias culturais e
sociais que os individuos passam a vivenciar.
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1. Introducéao

Em 2014, quando fui contratado para lecionar em um curso de ensino superior tecnold-
gico em Audiovisual, foram-me atribuidas também as disciplinas relacionadas a radio, televi-
sdo e cinema no bacharelado em Publicidade e Propaganda. As disciplinas abrangiam os dois
ultimos anos do curso e, ao contrario da que ¢ ministrada no ano final — cujo carater pratico
visa aplicar os conhecimentos adquiridos num projeto experimental que conceba uma campa-
nha publicitaria —, as matérias do terceiro ano tem uma ementa mais teorica. Nesse sentido, os
conteudos programaticos da disciplina de produgao publicitaria em cinema abrangem nao so6 a
discussdao do cinema publicitario, mas uma introducao a linguagem cinematografica, além de
um panorama da Historia do cinema.

E uma disciplina desafiadora, pois a grande quantidade de contetidos tem que ser pla-
nejada para caber em duas horas/aulas semanais, além de propor uma trajetoria organica, que
correlacione Historia e linguagem cinematografica para, por fim, desembocar na discussao do
cinema publicitario. O comego nessas disciplinas eram também meus primeiros anos de docén-
Cia, assim como o inicio de umarelagdo com o campo da publicidade; por isso, optei, a princi-
pio, por ministrar esses contetidos da mesma maneira como trabalho nos cursos de audiovisual:
em aulas expositivas participativas, intercalando cenas/trechos de filmes (e outros audiovisuais)
com debates.

Alguns desafios se consolidaram como constantes ao longo desses primeiros anos, mas
0s principais sempre orbitaram ao redor de duas questdes: o recorte de conteudo a ser feito e
o didlogo com alunos que, muitas vezes, ndo se interessam pelo cinema, sobretudo pela parte
historica. E sobre esta ultima questdo que este relato se debruga com maior afinco, partindo do
problema “como fazer o estudante de publicidade se interessar pela Historia e linguagem cine-
matografica?”’ e tendo como principio norteador o fato de que o papel do professor € criar uma
afetividade entre o sujeito-aluno e o objeto da aprendizagem (LEITE, 2018).

2.DaTV ao Cinema

A disciplina de produgdo publicitaria em Cinema ocorre logo apds o término da de
Radio e TV, na qual, além de um percurso histdrico, discutimos os modelos de dire¢do em
televisdo e a publicidade televisiva. Nessas discussoes, apresento respectivamente os modelos
de filmagem multi-camera e single-camera, encerrando com uma reflexdo sobre o single-ca-
mera no comercial televisivo. Nos primeiros anos em que ministrei o curso, adentrdvamos o
single-camera a partir de um tipo de produto cada vez mais consumido pelos alunos — as séries
televisivas — para, em seguida, avancarmos ao comercial de TV.

Entretanto, o calendario para percorrer todos esses conteidos sempre me foi apertado
e, por isso, insatisfatdrio, sobretudo porque era preciso podar algumas discussdes que animam
os alunos (como as séries). Até que, ha trés anos, resolvi experimentar uma inversao, acrescida
da postergacao de um dos conteudos: assim, passei a discutir o modelo single-camera a partir
da publicidade e adiel 0 debate sobre séries televisivas para o inicio da disciplina seguinte,
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voltada ao Cinema. Essa alteragdo me parece pertinente por alguns motivos: primeiro porque
hoje a maioria das séries adota 0 modelo cinematografico de filmar (isto ¢, o single cAmera),
que permite uma decupagem cénica mais elaborada, mas demanda um outro tempo de produ-
¢do. Segundo, porque essa alteracao tem me permitido revisar o contetido explicado no final do
semestre anterior (a partir da publicidade), e expandi-lo para uma televisao que cada vez mais
se preocupa em dialogar com o cinema. Ou seja, além de servir como ponte entre as disciplinas,
essa realocacdo propicia reflexdes sobre semelhancas e diferencas entre meios, linguagens,
transmidiagdes, etc. Isso se completa na escolha dos exemplos trabalhados, entre os quais des-
taco a recorréncia de “Mad Men”, aclamada série televisiva que recupera uma linguagem cine-
matografica classica (e, portanto, conversa com o contedo que vem em seguida) e que faz um
retrato histoérico de um momento pulsante da publicidade, unindo assim os “mundos” que estao
em jogo em nossos encontros.

3. Adaptacdes

Mesmo com poucos anos a frente da disciplina, foi possivel identificar alguns equivocos
conceituais recorrentes e persistentes entre os alunos de Publicidade, principalmente relaciona-
dos a questdo da linguagem. Era comum, por exemplo, a confusio entre os conceitos de “plano”
e “cena”, assim como entre “plano” e “enquadramento”. Para tentar sanar esses equivocos,
decidi mais uma vez inverter o conteudo programatico, ndo mais comegando pela génese cine-
matografica (que era seguida pelo panorama histdrico dos movimentos cinematograficos), mas
retomando conceitos basicos vistos — enquadramentos, movimentos de camera, profundidade
de campo, termos relacionados a montagem —, sempre buscando trazer exemplos contempora-
neos de filmes que os alunos pudessem ter visto.

Alguns desses conceitos demandam mais persisténcia e repeti¢ao do que outros: aprendi,
por exemplo, que € preciso frisar o aspecto temporal do plano, do contrario, os alunos acabam
reduzindo-o ao aspecto espacial, confundindo-o com a no¢éo de enquadramento. A discusséo
sobre o planos-sequéncia ajuda nessa compreensao do plano como unidade espago-temporal e
propicia a compreensdo de outro termo ainda mais intrépido — a mise-en-scene.

Central nos estudos cinematograficos, considero que mais importante ao estudante de
publicidade ¢ entender que a mise-en-scéne ¢ uma construgao atrelada ao trabalho de diregao e
que sua elaboragdo comeca em ferramentas como a decupagem e o storyboard. Nesse sentido,
abordo a perspectiva de David Bordwell e Kristin Thompson de que a mise-en-scéne compreen-
de “cenario, iluminagdo, figurino e comportamento das figuras” (2013, p. 75) e parto para uma
dupla de exemplos que tem sido pedagogicamente bem-sucedido: primeiro, apresento o plano
sequéncia de “Filhos da Esperanga” (2006) em que a camera circula dentro (e depois fora) de
um carro em meio a uma perseguicdo. Opto por esta cena pelo impacto visual baseado na core-
ografia envolvendo atores, técnica, tecnologia e efeitos especiais, tudo isso embalado no apelo
da tens@o emocional do cinema de a¢do. Pontuo aos alunos as propiciacdes tecnoldgicas dadas
pelo digital & cena, mas deixo claro que a questdo da mise-en-scéne € muito antiga no campo do
cinema. Parto entdo para um exemplo histérico e didatico: “Festim diabdlico” (1948), de Alfred
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Hitchcock.

O filme de Hitchcock ndo s6 possibilita discussdes evidentes acerca do rebuscamento
de sua mise-en-scene, como inclui a questao do suporte em pelicula e todas as conhecidas difi-
culdades que isso impds aos set. Portanto, é possivel apresentar aos alunos um outro momento
de produg@o em que ndo se podia filmar indistintamente, e em que o efeito do plano-sequéncia
demandava o ensaio minucioso considerando o tempo do rolo de peliculabem como um preciso
encobrimento da lente para dissimular o corte. Além de trechos que evidenciem o término do
rolo e o truque hitchcockiano para realizar a montagem, exibo aquele que considero um mo-
mento contundente para o entendimento da complexidade coreografica que uma mise-en-scene
pode ter: o instante em que um dos assassinos esconde a corda, objeto do crime, numa gaveta,
com aacdo observada entre o velar e desvelar de umaportavai e vem gue separa dois comodos.
E uma passagem que ilustra bem a variedade de elementos que compdem a mise-en-scéne, ten-
do em vista que, além do tempo da agdo do ator, o movimento da porta cenografica e a posi¢ao
do olhar da camera sdo vitais para que essa composi¢ao estilistica funcione.

Muitas vezes, a busca por paralelos contemporaneos parte de uma demanda dos pro-
prios alunos. Sempre surgiu, por exemplo, quando tratamos da montagem metaforica dentro da
discussao sobre construtivismo russo. Alias, este € um caso em que busquei um exemplo que,
além de recente, fosse também marcante aos alunos (ainda que, pessoalmente, ndo goste do
filme). O fato ¢ que “Lucy” (2014), de Luc Besson, tem uma montagem metaforica que, além
de ser emocionalmente tensa e impactante (comparando a armadilha em que a protagonista cai
com o momento do abate de um animal por seu predador), € protagonizada por Scarlett Johans-
son, uma atriz que esta no repertorio e na memoria afetiva da maioria dos alunos.

Outra adequacao recente se deu nao apenas por visar um filme mais contemporaneo na
data de producéo, mas também no que diz respeito ao discurso. Eu explicava montagem para-
lela no contexto do inicio da linguagem classica e me preparava para passar “O Nascimento de
uma nac¢do” (1915). Como de costume, antes da exibi¢do, preparei a sala sobre o fato de que,
apesar de considerado importante na Historia do cinema, o filme de Griffith é conhecidamente
racista. Entdo, um aluno negro levantou a mao e se colocou: “professor, eu nao quero ver filme
racista”. Abriu-se um problema: ou eu mantinha o plano de aula e exibia o filme, ainda que
houvesse ja um descontentamento explicito, ou maleabilizava a partir de outro exemplo, que
eu precisava encontrar rapidamente. Por sorte, eu havia acabado de ver “Infiltrado na Klan”
(2018) e tinha o filme a mao. Além de obviamente antirracista, o filme de Spike Lee realiza
uma montagem paralela critica ao filme de Griffith, usando trechos de “O Nascimento de uma
nacao”. Ponderei com os alunos que, fosse aquela uma turma do curso de Audiovisual, seria
inevitavel exibir o filme de Griffith por conta de sua recorréncia em bibliografias sobre a con-
cretizacdao da linguagem classica, mas dentro de um curso de Publicidade e Propaganda, em
gue me interessava mais que os alunos entendessem o procedimento narrativo e tivessem uma
breve contextualizagdo historica, o filme de Spike Lee foi uma troca mais do que bem-vinda,
que tenho mantido desde entao.
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4. Mudancas

Dada uma introducao ao Primeiro Cinema e a consolidagdo da linguagem cinematogra-
fica classica, a trajetoria da disciplina segue por um recorte dos principais movimentos da His-
toria do cinema, cujas aulas elaboro a partir do livro “Historia do cinema mundial” (2006), de
Fernando Mascarello, além de trechos de “O que ¢ cinema?”, de Jean-Claude Bernardet (1980).
Contudo, com o passar dos anos, percebi que o0 modelo de aulas expositivas-participativas fun-
cionava de maneira muito irregular para esse contetido dentro de um curso de Publicidade e
Propaganda. Além de raramente irem aos textos originais, 0s alunos participavam pouco em
sala de aula, e essa participagdo ficava restrita aqueles que tinham algum interesse anterior pelo
cinema

Em 2019, decidi testar metodologias ativas para abordar parte desse recorte conteu-
distico. Adotei o método da “sala de aula invertida™: liberei um tempo da aula em sala para
que, em grupos, os alunos pesquisassem alguns dos movimentos estudados — especificamente
o Neorrealismo italiano, Nouvelle Vague e Cinema Novo. Também disponibilizei textos e os
slides antes usados nas aulas expositivas, os ultimos baseados na bibliografia ja citada. Reali-
zada a pesquisa, 0s grupos, entdo, apresentaram o que consideraram de mais relevante entre os
conteudos que trabalharam. Como essa ¢ uma disciplina que envolve produgao, pedi que essas
apresentacoes fossem gravadas com os celulares por um dos alunos de cada grupo, que ficaria
responsavel ainda por finalizar esse material na montagem acrescentando excertos de filmes ci-
tados e dando uma unidade estilistica ao material. Nesse sentido, provoquei-os para que tentas-
sem simular nessa construcao entre gravagdo e montagem, oS movimentos por eles abordados.
Enquanto o grupo responséavel pelo Neorrealismo, por exemplo, optou por explicitar a cAmera
na mao e a utilizagao de planos longos, o grupo do Cinema Novo brincou com a fragmentagao
e arriscou-se em piadas a partir da edicdo do material gravado em sala e os filmes — e causou
risada a montagem de minhas intervengdes sobre a apresentacao justapostas pelos planos Co-
risco (Othon Bastos), gritando e pulando para trds em “Deus e o diabo na terra do sol”. Como
constante em todos os trabalhos, esteve o uso da imagem em preto e branco como tentativa de
imitacao estilistica da imagem cinematografica historica.

Em 2020, dado o contexto de pandemia, a experiéncia de sala de aula invertida gravada
e editada, acabou readaptada para o modelo de seminario online, mais burocratico, mas con-
siderando ndo s6 as novas rotinas, como as dificuldades tecnologicas que t€ém aparecido nesse
periodo tdo singular. Também propus uma troca de bibliografia, principalmente porque comecei
a considerar que talvez o livro de Mascarello, embora mais completo, contivesse conteudo e
densidade excessivos para as demandas relacionadas a Histéria do Cinema num curso de Publi-
cidade e Propaganda. Indiquei que os alunos trabalhassem como textos-base alguns capitulos
de “A Histoéria do cinema para quem tem pressa” (2018), do critico Celso Sabadin; além de mais
breve, o livro de Sabadin me parece mais direto e didatico para situar alunos que nao sdo dos
estudos de Cinema e Audiovisual.

Apresentados os seminarios e feitas minhas correc¢des, acréscimos e pontuacdes, dispo-
nibilizei aos alunos os slides outrora usados nas aulas expositivas, para que lessem ao longo da
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semana e se preparassem para um exercicio de fixacao de conteudo, ocorrido na aula seguinte.
Tal exercicio consistiu na realizagdo de um jogo em que selecionei e exibi cenas marcantes de
alguns titulos importantes de cada movimento — “Acossado”, “Terra em Transe”, “Ladrdes de
bicicleta”, “M — O Vampiro de Dusseldorf™, etc. Essas cenas foram exibidas sempre sem som
para que os alunos adivinhassem a partir das imagens apenas os movimentos que eram ali ilus-
trados.

5. Fragmentos de filmes

Mesmo nos cursos de Audiovisual, ¢ muito raro conseguir trabalhar um filme inteiro;
na Publicidade, além de essa necessidade ndo se colocar com tanta frequéncia, a quantidade de
aulas, o calendario e mesmo as demandas dos alunos tornam essa experiéncia ainda mais dificil.
A verdade ¢ que, em maior ou menor grau, em qualquer desses cursos, se configura um dos de-
safios mais constantes para professores de Cinema: escolher o que exibir e, uma vez escolhido,
0 quanto exibir.

Jacques Aumont (1995) lembra que “o dispositivo-aula de cinema [...] repousa sobre
dois principios que lhe sdo proprios”: a fragmentacao e a sobreposi¢do (p. 19). Para o autor,
a sobreposicao se da na convivéncia/interagdo do filme com o espago da sala de aula e com a
figura do professor, que o comenta. J& a fragmentacao “reina” porque “na maioria das vezes
nao se mostra o filme inteiro. Nao ha tempo ou, em muitas universidades, nao ha lugar” (p.
19). A partir da consciéncia dessa dupla caracteristica da presenca do cinema em sala de aula,
Aumont sintetiza que “ensinar “o cinema” ¢ também impedir de ver os filmes — e para voltar a
eles quando, como? (p. 19).

Entendo que essa pergunta feita por Aumont deva ser el aborada pedagogicamente como
uma provocacao aos alunos; uma provocagao que nasce nos trechos exibidos em aula, e que, de
imediato, sintetizam uma série de caracteristicas que abrangem as necessidades do conteudo,
mas que, mais do que isso, podem suscitar a curiosidade dos alunos de voltarem aos filmes, de
procura-los para completar as lacunas deixadas nos arredores da lasca exibida, “uma incitagao
ao desejo de ver o filme”, como diz Alain Bergala (2007, p. 118).

Bergala também parte dessa constatacéo da inevitabilidade da fragmentacdo propor o
que chama de uma “pedagogia dos fragmentos postos em relagdo”, destacando principalmente
que as interrelacdes entre os trechos filmicos sdo capazes de provocar “o imaginario e a inte-
ligéncia pessoal do usuario, aluno ou professor” (2007, p. 115). Tanto no curso de Publicidade
e Propaganda quanto nas duas instituicdes em que leciono em cursos de Audiovisual, essas
provocagdes de Aumont e Bergala tém me acompanhado em sala de aula, pois concernem nao
sO ao tempo em sala (muitas vezes menor do que gostariamos), mas também a uma pedagogia
do olhar, que pode contribuir para que a relagdo de ensino-aprendizagem continue a partir da
busca pelos filmes, da construgao de um olhar critico € — porque ndo — de uma cinefilia. Isso, no
entanto, ja € tema para um outro artigo...
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ESTE TRABALHO EMPREGA O FEMININO PARA
REFERIR-SE A PESSOAS DE DIFERENTES GENEROS.

1. Introducéo

O presente trabalho é um recorte da minha dissertagao intitulada “Mulheres na frente
e atras das telas - género e direitos das mulheres no ensino de Sociologia: possibilidades de
abordagem a partir de filmes™" apresentada ao PROFSOCIO UNESP Marilia para obteng¢do do
titulo de Mestra em Sociologia em Rede Nacional, que teve por objetivo apresentar as professo-
ras que lecionam Sociologia na educagdo basica algumas possibilidades de uso de filmes como
ferramenta pedagdgica para a abordagem da tematica “género e direitos das mulheres” a partir
de suas respectivas narrativas, relacionando-as com conceitos e teorias de autoras das Ciéncias
Sociais. Para o desenvolvimento do trabalho selecionei cinco filmes? contemporaneos de curta
e média metragem, concebidos e realizados por mulheres brasileiras, que abordam algumas
das principais pautas do movimento feminista contemporaneo, inclusive algumas demandas do
feminismo interseccional. Utilizando a metodologia Tela Critica proposta por Giovanni Alves
(2010), apresentei relatorios de andlises dos filmes, as quais, por sua vez, foram feitas sob a
perspectiva tedrica do feminismo decolonial.

Neste texto apresento uma breve discussao tedrica sobre relagao entre cinema e educa-
¢do, feminismo e cinema, assim como o uso do filme como ferramenta pedagdgica na educa-
¢do brasileira em geral, mas mais especificamente no e a partir do ensino da Sociologia. Além
disso, proponho uma brevissima reflexdo sobre a Lei N°. 13.006, de 26 de junho de 2016, que
acrescenta o § 8 ao artigo 26 da Lei n® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao - a qual
estabelece a obrigatoriedade da exibigao de filmes nacionais por duas horas mensais.

Minha participagdo como pesquisadora no campo Cinema e Educacao é fruto do exer-
cicio do magistério como professora efetiva da disciplina na rede estadual de educacdo do
Rio de Janeiro desde 2005 e como educadora audiovisual de abril de 2014 a julho de 2019 no
NuCiNi - Nucleo de Cinema e Educacao, 6rgao ligado a Secretaria Municipal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Niterdi, concebendo, coordenando, produzindo e mediando sessdes
de cineclubes que agregavam diferentes perfis de publico, com distintas dindmicas de funcio-
namento, mas com o principio norteador comum que ¢ o uso do filme como ferramenta de
educagdo ndo formal voltada a reflexdo e praticas sociais que valorizem a cultura dos direitos
humanos. O didlogo entre essas experiéncias despertou meu interesse académico em estudar o
uso de filmes como ferramenta pedagogica na escola, vinculando-me, dessa forma, a linha de
pesquisa Praticas de Ensino e Conteudos Curriculares do Mestrado Profissional de Sociologia
em Rede Nacional na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - UNESP Marilia
e ao Grupo de Estudos de Imagem, Fotografia e Cinema, liderado pelo Professor Paulo Eduardo
Teixeira, meu orientador.

1 Disponivel em <http://hdl.handle.net/11449/193438>.

2 Asminas do rap, de Juliana Vicente; Kbela, de Yasmin Thayna; #MENINAPODETUDO, do Coletivo ENéis;
Mucamas, do Coletivo Nos, Madalenas; Ou isso ou aquilo, de Hadija Chalupe e Raquel Stern.
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Contudo, a escolha do objeto de estudo ndo foi uma op¢do meramente académica ou
resultante de minha pratica profissional. A escolha esté ligada, também, a minha paixdo por fil-
mes, cultivada desde a infancia. Assim, quando ingressei no magistério publico estadual (2005),
insegura devido a pouca experiéncia, mas motivada pelo desejo de compartilhar meu entusias-
mo com as jovens estudantes, mobilizei esta ferramenta que ja me era bastante familiar e inclui
no meu planejamento a exibicdo de um filme por bimestre, como forma a ilustrar temas que
trabalhava nas aulas; ou seja, exibia filmes, geralmente comerciais, que, no meu julgamento,
despertariam maior interesse das estudantes, porém escolhendo aqueles que mantinham ligagao
com as tematicas e/ou conceitos que eu tinha abordado nas aulas durante o bimestre que ter-
minava. Neste contexto, obviamente, cometi muitos erros. Lembro-me perfeitamente que, ao
chegar ao portao do colégio, por diversas vezes, fui interpelada pelas estudantes com a pergunta
“Hoje é aula ou filme, professora?”, o que reflete a dicotomia estabelecida pelo senso comum
das estudantes e de toda a comunidade escolar entre aula (trabalho sério) e filme (entretenimen-
to). Tal ideia era reforgada pela minha pratica espontanea. Passado o tempo, diante das dificul-
dades’ institucionais e praticas para a exibigdo dos filmes tanto nas escolas publicas como na
rede privada, a atividade foi ficando cada vez mais rara, sendo usada esporadicamente, como
motivadora de debates em sessoes fora do meu horario de aula, realizadas voluntariamente.

Em 2014 ingressei no NuCiNi e passei a ter acesso as discussoes sobre Cinema e Edu-
cacdo, tornando-me educadora audiovisual e pesquisadora na area. Essa vivéncia me fez perce-
ber que ha outras possibilidades do uso de filmes como ferramenta pedagdgica: o filme como
contetido em si.

2. Cinema, ensino de Sociologia e feminismo: possibilidades de inter faces

No capitulo sobre a Escola de Frankfurt, Robert Stam (2003), traz luz a discussao sobre

a poténcia reflexiva do cinema. Contudo, afirma que alguns estudiosos da cultura de massa cri-

ticam o cinema ao afirmarem que ele “convertia o publico em uma entidade bovina e passiva”

(STAM, 2003, p. 83) e que estes mesmos autores atribuem ao cinema um poder de transmitir

mensagens de conformismo moral, estético e politico. Entretanto, segundo Stam, Walter Benja-
min tinha uma visdo diferente, ao sustentar que

[...] o cinema enriquecia o campo da percep¢do humana e ampliava a consciéncia

critica da realidade. Para Benjamin, o que tornava o cinema unico era, paradoxal-

mente, 0 seu carater ndo-tnico, o fato de que suas produ¢des eram disponibilizadas

multiplamente, para além de barreiras de tempo e espago, em um contexto em que o
facil acesso transformava-o na mais social e coletiva das artes (STAM, 2003, p. 84).

Ja Ianni (1989), no ensaio em que avalia as principais teorias classicas e o “compromis-
so” da Sociologia com 0 mundo moderno formado a partir do desenvolvimento do capitalismo,
parece referendar a premissa de que o filme se constitui como “reflexo estético da vida social”

3 Auséncia total ou precariedade de equipamentos; salas improprias, com cadeiras desconfortaveis, quentes e
com iluminagdo inadequada; falta de pessoal de apoio para a montagem e manejo do equipamento ¢, em muitas
situacdes, a falta de apoio por parte da direcdo das unidades escolares, que viam na situagdo mais uma demanda
de trabalho, quando ja estavam assoberbadas, além do pouco tempo disponivel para exibir os filmes na integra.
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(ALVES, 2010, p. 11), ao utilizar um trecho do classico Tempos Modernos, de Charles Chaplin:

Numa das mais avangadas expressoes da Modernidade que ¢ o cinema, surge o lum-
pen olhando espantado para os outros, as coisas, o mundo. Carlitos ¢ um herdi tragico.
Solitario e triste, vaga perdido no meio da cidade, um deserto povoado pela multidao.
Farrapo coberto de farrapos. Fragmento de um todo no qual ndo se encontra; de-
sencontra-se. Caminha perdido e s6, no meio da estrada sem-fim. Parece ele outro,
outros e muitos, todos os que formam e conformam a multidéo gerada pela sociedade
moderna. Um momento excepciona da época da Modernidade. Essa é uma das mais
extremas e cruéis satiras sobre o Mundo Moderno. Carlitos revela a poética da vida e
do mundo, a partir da visdo parddica do lumpen que olha a vida e o mundo a partir dos
farrapos, da extrema caréncia, de baixo-para-cima, de ponta cabega. (IANNI, 1989,
p- 23)

Nesse pequeno fragmento, o autor mobiliza conceitos importantes para a analise socio-
logica sobre a tematica “trabalho”, tais como alienagao, classe social, pobreza etc., presentes no
filme. Dessa forma, acredito que a presenca de filmes na escola por meio da Sociologia abre a
possibilidade para que estudantes facam leituras dos contetidos dos filmes além do puro lazer,
fazendo-as perceberem-se ndo como meras espectadoras da vida social, mas como agentes so-
ciais, capazes de intervir na realidade. Essa pretensao esta de acordo com a proposta metodolo-
gica de Martins (2000), que ¢ a de tomar o que € liminar, marginal e anomalo como referéncia
de compreensdo sociologica. Ja em seu ensaio Sociologia da fotografia e da imagem, Martins
(2008) se propde a estudar o documento visual como um dos instrumentos indispensaveis da
leitura socioldgica dos fatos e dos fendmenos sociais. Com Martins, a insercdo da imagem nas
pesquisas das Ciéncias Sociais abriu um amplo terreno de indagacdes, davidas e experimentos.

Cunha e Totti (2002), por ocasido da comemoragao dos 70 anos do Manifesto dos Pio-
neiros da Educagéo Nova, desenvolvem uma reflexao na qual afirmam que tal documento vinha
trazer uma nova forma de ver a escola ao requisitar a ciéncia. No que diz respeito as Ciéncias
Sociais, de acordo com mesmos autores, o movimento de educadores iniciado nos anos 1920,
gue acabou por lancar o Manifesto em 1932, desenhou um deslocamento da referéncia tedrica
de tradicdo europeia, de cunho analitico meramente abstrato, para uma Sociologia que propu-
nha perceber a educagdo como mecanismo de “promog¢ao social dos individuos pela acdo da
escola” (CUNHA; TOTTI, 2002, p. 258), o que levou a um intenso debate referente ao desen-
volvimento da educagdo. Vale ressaltar que, entre as proposi¢des estruturais do manifesto, a re-
lagdo cinema-educacao foi significativamente considerada, contudo, segundo Ferreira (2018):

(...) tais proposi¢oes ndo foram plenamente incorporadas pela Presidéncia da Repu-
blica (com o desdobramento dos acontecimentos politicos dos anos subsequentes que
culminaram na ditadura do Estado Novo), mas o governo Vargas impulsionou a utili-

zacdo dos novos meios de comunicagao e entretenimento para a educagdo (FERREI-
RA, 2018, p. 37).

No que se refere a legislagdo atual sobre a presenca do cinema na escola destacamos
a Lei n° 13.006 de 2016, que altera a LDB, incluindo a exibi¢do de filmes nacionais por pelo
menos duas horas mensais. Mesmo ndo regulamentada, e apesar de estarmos vivendo uma
conjuntura bastante diferente da época de sua aprovagao, a lei traz a necessidade de uma pro-
funda discussdo sobre a relagdo entre educagdo e cinema que poderia langar um desafio para as
escolas das diferentes redes de ensino: compreender o cinema ndo apenas como fonte de lazer
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e entretenimento, mas também como instrumento de cultura e de produc¢ao de conhecimentos.

Neste sentido, Duarte (2002) afirma que:
(...) o cinema ainda ndo ¢ visto pelos meios educacionais como fonte de conheci-
mento. Sabemos que a arte é conhecimento, mas temos dificuldade em reconhecer o
cinema como arte (com uma producdo de qualidade variavel, como todas as demais
formas de arte), pois estamos impregnados da ideia de que cinema ¢ diversao e entre-
tenimento, principalmente se comparado a artes “mais nobres”. Imersos numa cultura
que vé a produ¢do audiovisual como espetaculo de diversdo, a maioria de nos, pro-
fessores, faz uso dos filmes apenas como recurso didatico de segunda ordem, ou seja,

para “ilustrar”, de forma ludica e atraente, o saber que acreditamos estar contido em
fontes mais confiaveis. (DUARTE, 2002, p. 87)

E importante salientar que a lei deixa clara a necessidade de integrar a exibigao dos fil-
mes nacionais com a proposta pedagogica das escolas. Isso quer dizer que ndo basta exibi-los
— faz-se imperativa uma reflex@o sobre a proposta e a defini¢cao de objetivos claros e coerentes,
buscando desnaturalizar essa visdo ainda hegemonica a qual Duarte se referiu. Além disso, ¢
possivel pensar que, sob a 6tica da produgdo cinematografica nacional,

[...] a forca da Lei n® 13.006 reside na possibilidade de contato frequente dos alunos
com filmes nacionais, que encontram nas salas de cinema, na televisdo ¢ na internet a
concorréncia de grandes empresas estrangeiras consolidadas na produgao e distribui-
¢do de filmes. A aprovacdo desta Lei é o preludio de uma democratiza¢ao do cinema
nacional que tem como desdobramento as possibilidades de despertar a curiosidade
dos alunos para uma area que carece de profissionais. Além da presenca dos filmes na-
cionals, abre-se espago para que autores, diretores, roteiristas e personagens adentrem
também no espago escolar para dialogar com os alunos ¢ — por que ndo? — com a

comunidade escolar sobre os filmes, propiciando assim uma interag@o entre a escola e
o universo do cinema (ANGREWSKI, 2016, p. 46).

A eficacia dessa lei esta no fato de que ela pode fortalecer a professora na confianca
de que o cinema (ou o filme) pode ser, sim, um material apropriado, capaz de provocar na es-
tudante as reflexdes necessarias que conduziriam a atitude critica. Neste sentido, a Lei pode e
deve ser entendida em seu carater pratico, pois, para a professora que entende o seu papel de
mediadora no processo de construgdo do conhecimento, ela assegura sua iniciativa de levar
para o espago escolar materiais como estratégias e recursos que podem contribuir no ensino das
teorias, dos conceitos e dos temas socioldgicos.

Dessa maneira, acreditamos que os filmes consistem numa potente ferramenta pedago-
gica para o exercicio de reflexdo critica. A literatura sobre Cinema e Educacao parece referen-
dar a hipdtese da qual partimos. Xavier (2008), por exemplo, afirma que o cinema que “educa”
¢ 0 que nos faz pensar, ndo no sentido de “transmissao de conteido”, mas como gesto criativo,
capaz de provocar a reflexdo e o questionamento. Ja Ferreira (2018), que toma o cinema como
um mediador do conhecimento (no caso de seu trabalho, do conhecimento histérico), afirma
que seu uso pode adquirir dupla caracteristica: pode ser aproveitado tanto como fonte quanto
como objeto de estudo. Segundo o autor, esse movimento favorece a ampliagdo do entendimen-
to do uso educativo do cinema, rompendo, pois, com a tradicional perspectiva de considera-lo
ilustrag@o do conteudo escolar.

A professora Adriana Fresquet, coordenadora do grupo de pesquisa CINEAD/LECAV e
o programa de extensdo “Cinema para aprender e desaprender” da Faculdade de Educagao da



65

Universidade Federal do Rio de Janeiro, nos traz outro subsidio relevante quando afirma que:

[...] se desejamos o cinema na escola € porque imaginamos que a escola ¢ um espago,
um dispositivo, em que é possivel inventar formas de ver e estar no mundo que po-
dem perturbar uma ordem dada do que esta instituido, dos lugares de poder. Assim,
apostar no cinema na escola nos parece também uma aposta na propria escola como
espaco onde estética e politica podem coexistir com toda a perturbacéo que isso pode
significar (FRESQUET, 2015, p. 8).

Por fim, ressaltamos que o uso do cinema como recurso pedagdgico pode se relacionar
com umas das finalidades do Ensino Médio, exposto no inciso III da secdo IV da LDB (Brasil,
1996): “o0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o de-
senvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” e, também, nas Orientagdes
Curriculares Nacionais de Sociologia (2006):

O uso de filmes na escola tem sido realizado segundo a necessidade de inovacao
dos recursos didaticos e o filme como objeto de andlise e, portanto, como reflexdo
sobre a realidade — uma modalidade de pensamento — tem se reduzido a pesquisas
académicas e a critica de jornais. Assim, ndo se visa apenas a reforgar, legitimando, a
incorporacdo de uma nova tecnologia de ensino —a TV, o video e 0 DVD, o cinema —a
sala de aula. Pretendemos levar a uma reflexdo sobre o uso do filme como recurso e
observar seus efeitos e defeitos; pois aqui, diferentemente do que se diz sobre a TV de
modo geral — que 0 meio € neutro e que tudo depende das intencdes de quem o usa—,
acredita-se que o proprio meio também “é uma mensagem”, porque os elementos de

sua constituicdo, no caso do filme, ja determinam a sua recep¢ao (OCN Sociologia,
Brasil, 2006, p. 130).

Neste sentido, faz-se necessario distinguir cinema e filme. Para tanto, valho-me da con-
tribuicao oferecida por Rosalia Duarte (2002): a autora afirma que o cinema seria um “amplo
aparato dimensional que engloba fatos que vém antes, depois ou por fora do filme, como a in-
fraestrutura da produgao, o sistema de financiamento, a selecao de equipes técnicas e de atores”
(DUARTE, 2002, p. 86), enquanto o filme ¢ “apenas uma pequena parte desse aparato, uma
amostra, um produto construido a partir de uma determinada configuragdo de montagem que
podemos identificar como cinematografica” (DUARTE, 2002, p. 86).

Mas que filmes usar?

O professor e pesquisador Cezar Migliorin, ao apresentar aementa da disciplina Cinema
e Processos Subjetivos do PPGCINE — Programa de Pos-Graduagao em Cinema da Universi-
dade Federal Fluminense®, afirma que, desde o inicio do século XX, estudiosos se debrugaram
sobre arelagdo do cinema com a educagdo, questionando sobre as formas como o cinema pode
e vem afetando individuos e grupos. Em anos recentes, com a énfase na produ¢ao de cinema por
grupos nao profissionais, a questdo se coloca de maneira singular, agora centrada nas formas
como a criacdo de imagens em escolas, comunidades indigenas, grupos de bairro, entre outros,
participa dos processos subjetivos. O professor faz a indagacao sobre como a criagao de si €
atravessada por uma criagdo de imagens em forte relacdo com a realidade. Chama isso de “en-
gajamento subjetivo com a pratica cinematografica”, afirmando que essa posi¢ao nio € estranha
a historia do cinema. Segundo ele, o cinema nao profissional pode ser visto como praticas de
grupo em que estéo col ocadas relagbes de cuidado consigo e com 0 mundo, ampliando formas

4 Disponivel em: <http://www.ppgcine.cinemauff.com.br/disciplinas_em_curso.php>. Acessado em 17 fev. 2019.
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de vida e relagdes de alteridade, inseparaveis de processos inventivos.

Neste contexto, vale ressaltar que, no capitulo denominado A intervencéo feminista, do
ja mencionado livro de Robert Stam, o autor pontua que, no periodo pds-68 vé-se surgir uma
nova politica de movimentos sociais, como o feminismo, a liberagdo gay, o apoio as minorias
e a defesa da ecologia, fruto da crescente descrenga em relacdo as teorias totalizantes. Assim,
segundo Stam, paulatinamente o foco da teoria do cinema radical (periodo anterior) deslocou-
-se das questdes de classe e ideologia para outras preocupagdes que identifiquei como sendo
ligadas as pautas identitarias:

O distanciamento do marxismo nao necessariamente significou o abandono da po-
litica de oposigdo; significou, em lugar disso, que o impulso de oposi¢ao informava
agora um diferente conjunto de praticas e interesses. A classe e a ideologia haviam
dominado as analises nos anos 60, 70 e 80, mas comecaram a ser deixadas de lado em
favor do “mantra” de raga, género e sexualidade, a um s6 tempo mitigado (visto que
destituido da ideia de classe) e intensificado. Boa parte da discussdo agora girava em
torno de questdes feministas. A intencéo feminista era investigar as articulacdes de
poder e 0s mecanismos psicossociais na base da sociedade patriarcal, com o objetivo
ultimo de transformar ndo apenas a teoria e critica do cinema, mas também as relagdes
sociais genericamente hierarquizadas em geral. O feminismo cinematografico vincu-
lava-se, nesse sentido, ao ativismo dos grupos de conscientizagdo, as conferéncias
tematicas e as campanhas politicas que traziam a tona variados temas de particular
importancia para a mulher: estupro, violéncia doméstica, educagdo infantil, direito

ao aborto etc., sempre em um ambiente no qual “o pessoal ¢é politico” (STAM, 2003,
pags. 192-193).

Segundo Stam, o feminismo cinematografico, da mesma forma que o feminismo de
modo geral, pauta-se no questionamento ao poder patriarcal que se utiliza da diferenga biolo-
gica para justificar a hierarquizacdo entre homens e mulheres e subjugé-las. Dessa forma, as
primeiras manifestacdes da onda feminista nos estudos de cinema ocorreram, segundo o autor,
apos os festivais de cinema de mulheres de Nova York e Edimburgo, em 1972 e com a publica-
¢80 de alguns livros de autoras feministas que se tornaram popul ares.

Seguindo a pista dada por Robert Stam, fiz um breve levantamento sobre autoras que se
dedicaram a estudar a relacao entre cinema-feminismo e constatei que Ann Kaplan se destaca
como uma das pioneiras da abordagem feminista na critica cinematografica, nos anos 1970.
Juntamente com tedricas como Laura Mulvey, Mary Ann Donne e Janet Bergstrom, forneceu
nova perspectiva para a avaliacdo do chamado cinema classico narrativo das décadas de 1940
e 1950. De passagem pelo Brasil, onde realizou palestras no Rio, Sdo Paulo e Brasilia, Kaplan
versou sobre a imagem da mulher nos filmes, a propagaciao de novas visdes sexuais no cinema
e sobre a importancia e a necessidade da apropriagdo e revisao das teorias de Freud e Lacan
para a reflexdo critica feminista, além de realizar um balanco das produgdes cinematograficas
da época. Kaplan levanta as razdes pelas quais a psicanalise ¢ crucial para se entender as dife-
rengas sexuais e as resisténcias da sociedade patriarcal em relagdo a liberacao da mulher e a sua
participacgdo igualitaria na sociedade, em todos os niveis - como, por exemplo, o modo pelo qual
a mulher € retratada nas producdes hollywoodianas, modo que, segundo ela, sempre emerge do
inconsciente patriarcal masculino.
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Em entrevista concedida a Denise Lopes”, Kaplan afirma que sdo os medos ¢ as fantasias
do homem sobre a mulher que encontramos nos filmes, e ndo as perspectivas e as inquietagdes
femininas. Argumenta também sobre como o melodrama hollywoodiano pode, em algumas de
suas formas, expressar os sofrimentos, conflitos e opressdes femininas em funcao do patriarca-
do, mas que ainda, em sua grande maioria, os géneros de Hollywood focam essas questoes em
relacdo direta com os homens. De acordo com Kaplan, o conflito dentro da comunidade femi-
nista nos anos 1970 e 1980 fez com que algumas estudiosas acreditassem que teorizar a mulher
dentro do inconsciente masculino ndo as ajudaria a sair da prisdo na qual se encontravam, ja
que muitas vezes as proprias mulheres estavam presas as armadilhas das ideias masculinas
sobre elas. Dessa forma, segundo a autora, era preciso dar maior enfoque nas alternativas para
a mulher, na constru¢ao de novas subjetividades femininas e na militdncia, para conquistarem
direitos sobre seus proprios corpos, direitos iguais no local de trabalho etc.

Influenciada pela critica feminista da teoria do cinema, que questiona desde as fungdes
exercidas por mulheres em equipes de realizacao cinematografica, até e principalmente a repre-
sentacdo da mulher efetivada na cinematografia, Gubernikoff (2016) afirma que o cinema — so-
bretudo o cinema americano — molda as individualidades femininas desde os primordios de sua
historia, definindo padrdes ndo s6 de comportamento, de como a mulher deve ser e agir, como
também os padrfes estéticos. Com a intencdo de contextualizar a teoria feminista do cinema
dentro da realidade do Brasil, a autora procura analisar o processo de emancipagdao da mulher
brasileira sob a égide da ideologia capitalista, e os reflexos decorrentes das relagdes de poder
em uma sociedade patriarcal. A partir dai, segundo Gubernikoff, nossa realidade se encaixa, em
alguma medida, na linha de pensamento proposta pelas teéricas feministas levando-a a buscar
respostas para algumas de suas inquietagdes - como, por exemplo, o questionamento de como a
“falta de espago” das mulheres repercute no cinema brasileiro e como os padroes hollywoodia-
nos que ditaram e ainda ditam um estilo de vida para o mundo chegaram e se transformaram no
Brasil. A pesquisa de Gubernikoff vai em dire¢do a teoria feminista do cinema e a producao de
filmes de mulheres emergente no Brasil no final da década de 1980:

A atuacdo de mulheres no cinema nao chega a construir uma nova linguagem, mas
desperta a atengdo para novas ideologias inerentes a imagem. O que se propde ¢ um
cinema de vanguarda, mas que ndo rompa com o processo de identificagdo que o
cinema tradicional oferece. E, através de um produto artistico, dar oportunidade a
manifestacdo de certas qualidades e inquietacBes femininas, até entdo despercebidas
pela sociedade. O cinema de mulheres deve liberar visualmente a imagem da mulher
e propor temas muitas vezes combatidos pela opinido publica, como a questdo do
aborto, da violéncia contra a mulher, dos conflitos e tensdes sociais expressos atraveés
da familia ou do trabalho e dos desencontros amorosos — temas esses nao facilmen-

te justificaveis em uma sociedade onde predomina a hipocrisia. (GUBERNIKOFF,
2016, p. 36 € 37).

Neste contexto, cabe retomar, mais uma vez, Robert Stam, que faz uma critica a teoria
do cinema ao afirmar que “¢ um empreendimento internacional e multicultural, mas frequente-

5 Jornalista ¢ Mestre em Comunicagdo, Imagem e Informagao pela UFF. Entrevista realizada com a tedrica da
critica feminista Elizabeth Ann Kaplan, professora do Instituto de Humanidades da Stony Brooks, nos Estados
Unidos, para o curso “A Construcdo do Olhar”, durante o seminario A Mulher no filme noir, realizado na UFF, sob
a coordenag¢ao do curso de pds-graduagdo em Comunicacao, Imagem e Informagao.
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mente permanece sendo monolingue, provinciana e chauvinista” (STAM, 2003, p. 18). Segundo
Stam, o feminismo prové uma matriz metodoldgica e tedrica de grande importancia que produz
efeitos em todos os limites de pensamento sobre o cinema: autoria, linguagem cinematogréfica,
estilo, hierarquias e processos de producgdo industriais e sobre as teorias da espectatorialidade.
Por fim, Stam destaca que o periodo da teoria feminista do cinema marca o apogeu do cinema
realizado por mulheres.

3. Mulheresnafrente e atr as dastelas

Segundo Angrewski (2016), o cinema de mulher, feito por mulheres, propde romper
com o processo de cristalizacao de estereotipos atribuidos as mulheres, como os da prostituta
ou da virgem, da vitima ou da neurdtica. Assim, o cinema feito por mulheres pretende conferir,
de maneira gradual, uma tomada de consciéncia feminina, a0 mesmo tempo em que propde uma
nova abordagem, tanto da teoria quanto da critica cinematografica.

Como observamos anteriormente, ¢ a partir de 1968 que passa a se discutir a questdao da
discriminacdao da mulher pelo cinema e a se construir uma nova imagem, especialmente fora de
Hollywood, proposta que encontra voz no cinema independente e alternativo. Nesse contexto,
surgem diversas manifesta¢des destacando o cinema de mulheres, que ganha forca em festivais,
mostras e publicacdes sobre o tema. O cinematorna-se, assim, umaarma poderosa e importante
forma de expressao para mulheres.

No Brasil, no Festival de Gramado de 1986, realiza-se a Mostra Mulheres de Cinema e,
no Rio de Janeiro, a Mostra Olhar Feminino no Festival Internacional de Cinema, Televisao e
Video. Em 1987, o IX Festival Internacional de Cinema Latino-Americano faz uma homena-
gem as pioneiras do cinema na América Latina, e em Brasilia acontece o I Video Mulher. Em
1988/89, realizam-se o I e o II Festival da Mulher e o Cinema, em Mar Del Plata, cujo critério
principal era a expressdao da mulher por meio do cinema e do video; o evento reuniu diretoras
do mundo inteiro.

Ressalta-se, assim, a importancia da producao de mulheres nos dias atuais, quando fil-
mes produzidos por elas tém sido sucesso mundial de bilheteria, além do nimero crescente de
mostras e festivais internacionais de cinema destinados a discutir a producao cinematografica
feminina, como na Alemanha, em Havana e no Rio de Janeiro, o que demonstra um mercado
potencial para filmes de tematica e producdo feminina. Seu sucesso indica o grau de interesse
por discusséo.

Porém, de acordo com dados publicados na pagina eletronica Mulher no Cinema’, a
desigualdade de género, especialmente por trds das cadmeras, ¢ ainda uma realidade em dife-
rentes cinematografias. Em noventa anos de Oscar, apenas uma mulher ganhou o prémio de
direcdo e so outras quatro foram indicadas. Halle Berry continua sendo a tnica mulher negra a
ter conquistado o Oscar de melhor atriz, e Viola Davis, a inica a conquistar o Emmy de atriz de
drama. Criado em 1946, o Festival de Cannes s6 premiou uma diretora com a Palma de Ouro.

6 Disponivel em: <https://mulhernocinema.com/. Acessado em 4 de novembro de 2019.
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Da mesma forma, no cinema brasileiro, mulheres negras sdo o grupo menos representado na
frente e por tras das cameras.

Ainda de acordo com o Mulher no Cinema, s6 16% dos filmes brasileiros lan¢ados nos
cinemas em 2017 foram dirigidos exclusivamente por mulheres — nenhuma delas negra. Ainda
de acordo com a pégina, estudos apontam que personagens femininas, em geral, tém menos fa-
las e mais cenas de nudez do gue personagens masculinas. Tal informacao € fruto de estudo da
Agéncia Nacional do Cinema - Ancine. O mesmo estudo aponta que mulheres negras nao diri-
giram nem escreveram nenhum dos 142 longas-metragens brasileiros langados nas salas do pais
em 2016, de acordo com o primeiro levantamento da Ancine a contemplar dados sobre raga.
Segundo a pesquisa, 75,4% dos filmes analisados foram dirigidos por homens brancos, 19,7%
por mulheres brancas e 2,1% por homens negros. A presen¢ca dominante de homens brancos
também ¢ registrada em outras fun¢des, como roteiristas (59,9%), diretores de fotografia (85%)
e diretores de arte (59%). Mulheres brancas sdo maioria apenas na producao executiva, com
percentual de 36,9% contra 26,2% de homens brancos. Na questdo racial, porém, o cenario se-
gue profundamente desigual: homens negros assumiram 2,1% da producao executiva enquanto
mulheres negras ndo assinaram nenhuma produg¢do sozinhas, participando apenas de equipes
mistas. A presenca de pessoas negras ¢ reduzida também em frente as cameras: constituem
apenas 13,4% dos atores e atrizes que atuaram nos 97 filmes brasileiros de fic¢do langados em
2016 — ainda que representem 54% da populacao brasileira. Mais: 42,3% desses longas ndo tém
nenhum/a artista negro/a no elenco.

Diante disso, em minha dissertagdo, trabalho que originou este artigo, apresentei um
conjunto de filmes’ para abordagem da tematica “género e direitos das mulheres” no ensino de
Sociologia na educacao basica. Esses filmes procuram contemplar as vozes e o protagonismo de
quem lhes ¢ de direito, ou seja, das proprias mulheres, sejam elas negras ou brancas, jovens ou
idosas, trabalhadoras do campo ou da cidade, estudantes, homossexuais, dentre tantas outras,
que trazem para reflex@o suas trajetorias, seus olhares, suas angustias, suas vitorias, enfim, seus
saberes insurgentes, estando elas a frente ou por tras das cameras e das telas. Tal proposta ¢
uma contribui¢do na tentativa de “decolonizar” a producdo intelectual, trazendo subsidios dos
movimentos sociais, sobretudo dos movimentos feministas, para considerar raca, classe, sexu-
alidade no reconhecimento de diversidade identitaria. Vale lembrar que aplicar o pensamento
decolonial implica fazer o entrelagamento entre a teoria-pratica com historias locais de vida e
perspectivas de luta. O dinamismo conceitual e analitico das formas decoloniais de viver e pen-
sar, bem como a forga criativa de resisténcia, implicam uma desvinculagdo da matriz colonial
de poder e de seus conceitos “universais” da modernidade ocidental e do capitalismo global,
e se envolvem com argumentos e lutas por dignidade e vida contra a morte, a destruicdo e o
desprezo civilizacional.

7  Conferir em <https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/193438/neves abm_me_mar.pdf?sequen-
ce=4&isAllowed=y >, pags. 63-68.
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4. Consideracoes finais

O silencioso processo de leitura e escrita da minha dissertacdo nos anos de 2018 ¢ 2019
confrontou-se com o estrondoso abismo politico, econdémico, social e moral em que o Brasil
mergulhou no mesmo periodo. E preciso ressaltar que, desde 2015, o pais tem sido alvo de
uma implacéavel ofensiva ultraliberal por parte de setores politicos com viés de extrema-direita.
Nesse contexto, a deslegitimag¢do da politica como instrumento de negociagao do bem comum,
promovida, em grande parte, por setores da grande midia que historicamente estiveram a ser-
vico da classe dominante brasileira, ¢ a fabrica de fake news’ contribuiram para a ascenséo ao
poder de um grupo politico descomprometido e irresponsavel socialmente, capitaneado pelo
presidente Jair Bolsonaro, eleito em outubro de 2018.

Em menos de dois anos de governo, a gestéo bolsonaristalevou a cabo medidas ultrali-
berais, reivindicadas pelo governo como uma formade administrar a crise econdmica atribuida
aos governos do PT (2003-2016). Contudo, na pratica, tais medidas impuseram graves ataques
a classe trabalhadora, tendo como resultado o aumento do desemprego e do subemprego, da
fome, a destruicdo do meio ambiente, 0 massacre dos povos indigenas, o desmonte de politicas
sociais, a privatizagao do que restava de empresas nacionais, a entrega dos recursos naturais a
iniciativa privada, inclusive internacional, além de progressivos cortes nos or¢amentos ligados
a saude e a educagdo, a fim de pagar os juros da divida publica, além do incentivo ao machismo
€ a2 misoginia, ao racismo, a homofobia e a intolerancia religiosa.

A adocéo desse modelo de programa politico, econdmico e socia impacta diretamente
na restri¢do as liberdades democraticas, respingando, inclusive, na producado e difusdo de bens
culturais, como a cinematografia nacional, por exemplo. No que tange aos investimentos no
setor audiovisual, a gestéo federal tem atacado diretamente o cinema nacional e desvalorizado
as produgdes cinematograficas do pais. O atual governo reduziu os investimentos do Fundo
Setorial do Audiovisual em 43%.

Entretanto, a despeito desses ataques, a prova de redacao do Exame Nacional do Ensino
Meédio 2019, aplicada em 3 de novembro de 2018, surpreendeu a todas ao trazer como tema a
“Democratizacdo do acesso ao cinema no Brasil”. O tema da redagdo colocou em pauta para a
juventude brasileira algo que educadoras, cineastas, produtoras, pesquisadoras e estudantes de
cinema, e também eu, vimos propor: incitar uma reflexdo nacional sobre e a partir do cinema
como ferramenta de inclusdo no pais, abrindo brecha, inclusive, para a reflexdo por parte das
estudantes sobre a importancia de uma educagdo antirracista e antimachista. Afinal, a escola
sendo um espaco crucial de socializagcdo da atual e de futuras geragOes, precisa tomar para si
a obrigacdo de enfrentar preconceitos e os esteredtipos atribuidos as meninas € aos meninos.
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1. Introducéao

Este artigo tem como objetivo uma analise, de forma qualitativa e interpretativa, do
filme do diretor Carlos Diegues intitulado Quilombo (1984) como um possivel instrumento de
ensino da disciplina da Historia em salas de aula. Principalmente porque o cinema ¢ utilizado,
nos dias de hoje, como contetido didatico, recriando, através de suas particularidades de lingua-
gem, novas formas e contetidos curriculares.

Portanto uma abordagem metodologica se apresenta: entender o filme como um docu-
mento que permita perceber as caracteristicas inerentes ao tempo em que € produzido, como
também um discurso estético’, propondo uma direcdo investigativa da obra através das pro-
priedades basicas do material filmico e suas implicagdes praticas. O filme como um meio de
expressdo. “Com este tipo de andlise encontramos, sobretudo, o modo como o realizador con-
cebe o cinema € como o cinema nos permite pensar € langar novos olhares sobre o mundo”
(PANAFRIA, 2009, p. 7).

O filme em questdao propde uma leitura historica do quilombo dos Palmares. Porém a
obra traz em sua narrativa enormes invengdes historicas, que se nao apresentadas de forma a se
“desvendar” o discurso estético proposto pelo diretor, diversos contetidos podem ser passados
para o aluno de forma problematica. Como, por exemplo, a forma como o filme retrata a cultura
religiosa existente no quilombo ao compara-la com a que se encontra no Candomblé contem-
poraneo a producdo do filme. Relagdo que ¢ um problema do ponto de vista historico, tendo em
vista que o Candomblé s6 € elaborado no Brasil séculos depois do periodo retratado na obra.

O diretor ja havia, em um contexto cinemanovista?, produzido o longa-metragem Gan-
ga Zumba (1963) com uma tematica parecida. Neste primeiro filme o heroi do titulo foge de
seu cativeiro, chegando até Palmares permeado por um discurso estético politico caracteristico
da sociedade do inicio dos anos 60. Um momento em que as utopias eram possiveis como
“orientagdes que, transcendendo a realidade, tendem, a se transformar em conduta, a abalar,
seja parcial ou totalmente, a ordem de coisas que prevalega no momento”. (MANNHEIM,
1972, p. 216), ou seja, a utopia como uma forca de critica ao poder dominante existente, € ndo
uma simples possibilidade futura. No entanto nesse primeiro filme a cultura negra ¢ somente
um cendrio para se discursar sobre diversas idéias revoluciondrias e anti-imperialistas deste
conturbado momento.

Ja em Quilombo, um épico grandioso para os padrdes brasileiros, ha uma tentativa de
valorizagao da identidade negra na propria historia do Brasil. Onde a ideia de utopia se mistura
a uma estética carnavalesca que tanto relembra os tradicionais festejos do carnaval brasileiro,
como também revelam umaforte ligagdo com ainverséo carnaval esca da | dade M édia proposta

1 O termo “estética” seria mais bem empregado do que o “teoria”, sendo que estruturalmente esta perspectiva do
discurso cinematografico se basearia em dois momentos: na teoria cinematografica que insere o modo de organizar
a imagem/som, na garantia de como o cinema “deve ser”, buscando nesta teoriza¢ao os instrumentos que o “per-
mita ser” o que lhe pedem, e uma segunda percepc¢ao, mais voltada para a critica cinematografica de “que ‘¢ mais
proprio a sua natureza’ ser o que se lhe pede.” (XAVIER, 1984,p.9-10).

2 Movimento de cineastas do fim dos anos 50 e inicio dos anos 60,que buscava produzir um cinema brasileiro
moderno dialogando diretamente com um postura revolucionaria, tanto politico como estético.
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por Bakhtin, que se caracteriza “principalmente, pela logica original das coisas ‘a0 avesso’, ao
contrario”” (BAKITHIN, 1993, p. 10). O carnavalesco seria uma outra visdo de mundo que
contrasta com a oficial, exterior a igreja e ao estado. “E a festa convertia-se na forma de que se
revestia a segunda vida do povo, o qual penetrava temporariamente no reino utdpico da univer-
salidade, liberdade, igualdade e abundancia” (BAKITHIN, 1993, p. 10).

Neste panorama Carlos Diegues propde uma logica inspirada nos costumes das festi-
vidades carnavalescas no Brasil e na cultura negra, como forma de transgredir a ordem social.
Oferecendo ndo s6 uma nova histdria (outra que nao a que ele havia filmado em 63), mas tam-
bém uma nova visdao de mundo. A revolucdo antes necessaria se transforma em transgressao,

mas nao deixava de ser utdpica, e neste sentido propor uma critica.

Para tanto, o diretor se utilizou de um emaranhado de referéncias que juntavam a his-
toria original do livro de Jodo Felicio, intitulado Ganga Zumba, as interpretagdes do polémico
historiador Décio de Freitas, a assessoria de intelectuais do porte de Roberto da Matta, do an-
tropologo Everardo Rocha, como também de intelectuais negros que buscavam redefinir a con-
cepgdo de cultura negra. Nomes como Lélia Gonzalez, historiadora e militante do movimento
negro, Beatriz Nascimento, e Joel Rufino dos Santos, sdo referéncia sobre o estudo da cultura
afro brasileira, e também estdo presentes como consultores.

2. O cinema como curriculo

As perspectivas chamadas pds-criticas acerca de uma teoria do curriculo, como o multi-
culturalismo, as relagdes de género, o pos-colonialismo, os estudos culturais, sao frutos de uma
ruptura da hegemonia marxista sob as ciéncias sociais como um todo. No entanto também per-
mitem que todas as instancias da cultura possam ser vistas como pedagdgicas como propdem,
por exemplo, os Estudos Culturais (SILVA, 2005) em sua abordagem da analise da linguagem,
onde toda a dindmica social também é uma dinémica cultural, da mesma forma como todas as
instancias culturais também teriam um curriculo. A técnica cinematografica, neste contexto, se
apresenta como um instrumento de intersecéo entre a pedagogia e a cultura na medida em que
qualquer obra cinematografica pode ser lida e reproduzida.

O cinema € uma poderosa ferramentade ilusdo, pois faz o espectador se transportar para
um “mundo possivel” (ROSENFELD 1985) onde se pode propagar uma ideologia de forma
natural, quase invisivel. Edgar Morin (1983) percebe que o que daria o aspecto de realidade ao
cinema seria o fato dele estar imerso em uma total subjetividade, quase como em um sonho. O
proprio ato de se assistir a um filme e responder aos estimulos que a imagem em movimento
cria, como se aquilo fosse real, faz o espectador imergir quase que por completo na narrativa.
A imagem cinematografica nao refletiria a verdade, mas através de seu poder de subjetividade,
este seria a magia cinematografica, o espectador acaba por acreditar que o que assiste na tela

seriaarealidade.

O discurso cinematografico, conjunto estético que a obra propde, trabalha com dife-
rentes qualidades das que existem na obra literaria. A imagem que se v€ ¢ uma sucessdo de



75

fotogramas estaticos sobrepostos que nos dao uma impressao de movimento, junto ao som e a
constru¢do narrativa, permitem uma experiéncia tunica e diferente da que se tem na leitura: a
de ser inserido em uma corrente de emocdes, de subjetividades que vao além de um reflexo da
realidade, sdo “um universo inteiro”, fechado em sua propria linguagem e regras. “Mais do que
o romance, mais do que a peca de teatro, mais do que o quadro do pintor figurativo, o filme nos
da o sentimento de estarmos assistindo diretamente a um espetaculo quase real” (METZ, 1972).

Os autores Cezar Migliorin e Elianne Ivo Barroso, no artigo Pedagogias do cinema:
montagem (2016), ressaltam que a montagem cinematografica ¢ uma das suas principais ferra-
mentas pedagdgicas, quando ela se propde expressar significados que permitem ao espectador
participar ativamente do enredo. Nessa pedagogia o aluno também ¢ autor, pois participa efeti-
vamente do significado apresentado. Uma caracteristica marcante do chamado Cinema Moder-
no, que se inicia no pos-guerra, um cinema “engajado em uma produ¢do de mundo que ndo se
limita em um ponto de vista sobre questdes especificas, mas como produtor de modos de pensar
o mundo em si” (MIGLIORIN, 2016, p. 19).

Uma pedagogia da criacdo como ressalta Paulo Emilio Salles Gomes (apud MIGLIO-
RIN, 2016, p. 20):

Como cinema mesmo. Ensinar, ndo. Como ndo se pode ensinar nada, ler e escrever,
mas sim a de criar condi¢des para as pessoas aprenderem. Nao acredito na transmissao
de conhecimentos, que se transforma em um ritual, sem funcionalidade ou realidade.
Os alunos ndo ficam sabendo o que eu sei. Tenta-se fazer renascer para eles os meca-
nismos pelos quais eu aprendi alguma coisa. Fundamentalmente ¢ criar uma atmosfe-
rae um estimulo que fazem os estudantes descobrirem e inventarem.

Ou seja, uma pedagogia que trata a arte cinematografica como inventora de formas de
engajamento do espectador ao se compartilhar conceitos, representacdes de mundo, ideias, e
nao somente como um “contador de histérias”. Tanto que para os autores, a origem da ideia da
imagem cinematografica como pedagogia ganha contorno nos trabalhos de cineastas soviéticos
ja nos anos 1920 e 1930, em particular Sergei Eisenstein e Dziga Vertov. Cinemas que tinham
como finalidade educar, mas ndo pela forma convencional existente nos documentarios e filmes
hollywoodianos de ficgdo, e sim de forma a criar “um modo de pensar e efetivar essa educacao
na produgao de sentidos a partir de elementos reais. O cinema como uma ‘aproximagao critica
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da realidade’” (MIGLIORIN, 2016, p. 17). De uma forma bastante parecida com a que pensava

Paulo Freire (1996) em relacao ao lugar do professor e do estudante.

Desde esse momento inaugural com os soviéticos, o sentido e o que hé a conhecer do
mundo ndo possuem mais um acesso direto pela imagem, mas se faz na construcéo
mediada pela montagem. A pedagogia eisensteiniana, se assim quisermos, ja traz para
si a necessaria e complexa participagao do espectador, apontando para uma pedagogia
que se faz na relacdo entre obra e espectador e na observacdo de trés aspectos cine-
matograficos distintos: a qualidade pléstica e compositiva dos planos, a justaposicdo
entre eles ¢ a ideia de interdependéncia entre todos os fragmentos com a totalidade do
filme. (MIGLIORIN, 2016, p. 17)

O mundo das imagens € onde as significagdes e os discursos s3o muito mais a interpreta-
¢do subjetiva do individuo do que no estrito significado da escrita, caracteristica que permitiria
uma maior participagdo do proprio aluno na constru¢do do saber. Com o aprendizado de todas
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as instancias do “fazer e ver” cinematografico de forma didatica, em sala de aula, e ndo somente
na pratica desvinculada de um senso critico, o aluno vai poder olhar de forma problematizada
0s espacos em que interage, pois a estética cria conceitos subjetivos do individuo que, por sua
vez cria saberes sobre o mundo. Fechando o ciclo pensado por Paulo Freire:
Nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exer-
cicio da criticidade que implica a promogdo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemolodgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das emogoes, da sensibi-
lidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhac¢do. Conhecer nao é, de fato, adivinhar,
mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O importante,
ndo resta davida, é ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intui¢des, mas submeté-las

a analise metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemologica ( FREIRE,
1996, p. 20).

E na percepgido do cinema como discurso que o filme pode ser inserido no curriculo es-
colar de forma a criar saberes onde a identidade do aluno, através do ato cinematografico, possa
ser percebida e discutida em sala. Pois como visto, a estética do filme traz em sua proposta uma
leitura subjetiva, a0 mesmo tempo em que cria um discurso que pode ser interpretado e ensina-
do de forma didatica.

No campo historiografico Marc Ferro foi o primeiro que percebeu o cinema como uma
importante fonte de estudo, uma nova historia associa a pelicula com a sociedade que a produz.
“O filme, imagem ou nado da realidade, documento ou fic¢do, intriga auténtica ou pura inven-
¢do, ¢ Historia” (FERRO, 1992, p. 86). Analisando o filme como um produto da sociedade em
que ele se insere, uma “imagem-objeto, cujos significados nao sdo somente cinematograficos”
(FERRO, 1992, p. 87). Introduzindo no estudo histérico um método em que as relacdes entre os
componentes da narrativa filmica e os que ndo sdo — como o seu financiamento, seu publico, o
momento historico e etc. — produzem elementos que podem ser lidos e codificados.

Por outro lado, h4 uma tendéncia na historiografia contemporanea de nao entender os
fatos historicos somente como verdades absolutas. Para o historiador Jacques le Goff, os ves-
tigios do passado utilizados pelo pesquisador sdo uma escolha e ndo uma verdade objetiva.
Sao matérias de memoria alicercadas pelas forcas politicas e sociais do momento historico. ”O
documento nao ¢ qualquer coisa que fica por conta do passado, ¢ um produto da sociedade que
o fabricou segundo as relagdes de for¢as que ai detinham o poder” (LE GOFF, 1996 p. 545).

Junto a uma analise histdrica da obra cinematografica, ¢ possivel também propor uma
leitura cinematografica do passado, marcando outro ponto de vista sobre a relagdo do cinema
com a histoéria onde “é possivel desenvolver uma abordagem do passado a partir da criagao
filmografia” (MAUAD; KNAUSS, 2006 p. 147).

Na critica cultural recente ndo se pensa mais na simples questao da verdade e da falsida-
de, mas de uma questdo de representacdo gue, por suavez, ndo pode ser desligada de questdes
de poder. A representacao € sempre inscricdo, € sempre uma construcado linguistica e discursiva
dependendo da relagdo de poder. O oposto de uma identidade “verdadeira”, mas outra represen-
tacdo, feita a partir de outra posi¢do enunciativa na hierarquia das relagdes de poder (SILVA,
2005, p. 103).
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3. Quilombo, uma breve andlise

Através de uma proposta pds-critica todos os filmes poderiam ser utilizados como con-
teudo em sala de aula pois, de alguma forma, eles estdo passando conhecimentos, e neste
processo estdo criando contetidos programaticos que possam dar conta de algum aspecto cur-
ricular. Portanto, usar o filme Quilombo como um instrumento pedagogico seria, também, nao
s0 entender a estoria narrada, mas a forma como o discurso estético do filme se articula, enten-
dendo, assim, as relagdes de poder existentes no periodo em que ele é concebido, que dialoga
com um ponto de vista dos acontecimentos historicos.

A narrativa do filme apresenta um grupo de escravos que em torno de 1650 fogem de
um engenho de Pernambuco indo parar no famoso Quilombo dos Palmares, onde uma nagao
de ex-escravos fugidos resiste ao cerco colonial. Ganga Zumba ¢ um destes escravos que acaba
por se tornar o lider de Palmares durante muitos anos. Porém o que faz o esquema dramatico
da historia progredir ¢ a figura de Zumbi, afilhado de Ganga Zumba, que contestara as ideias
conciliatorias do lider, enfrentando o maior exército jamais visto na historia colonial brasileira.

E marcante neste contexto histérico em que a obra é elaborada, de abertura politica e
elei¢des diretas, a necessidade do filme de propor uma visdo utodpica onde seria possivel uma
democracia representada na valorizacéo da cultura negra. Tanto que foram oferecidas sessoes
gratuitas para escolas por todo o Brasil, em uma clara autopromogdo como fonte para o ensino
da disciplina de historia nas escolas.

Neste contexto escolar Flavio dos Santos Gomes (2011 p. 92) assinala:

O Quilombo de Caca Diegues ¢ repleto de invengdes historicas, que longe de serem
farsas ajudam a pensar o universo ideoldgico tanto do cineasta ¢ de sua equipe como
de intelectuais negros dos anos 1980, no processo de redemocratiza¢do. No filme,
transpde-se a sociedade de Palmares, no mundo atléntico colonial, com europeus,
microssociedades indigenas e o trafico atlantico no litoral africano, para a sociedade
brasileira da época, com imagens da miscigenagéo, da alegoria e da permissividade.

Desta forma, o filme em sala de aula deveria ser analisado numa conjuntura estética
que deixasse claro as proprias invengdes historicas e dialogasse com o momento em que ¢
produzido. Pois sem essa abordagem, na qual o discurso cinematografico tem que estar ligado
as relagoes de poder do momento em que ele € produzido, o professor pode gerar um grave
problema: a propagagdo de conhecimentos epistemologicos problematicos acerca da historia e
daidentidade negra.

Como ja se relatou neste mesmo trabalho, o Candomblé’ baiano, ligado a cultura loru-
ba‘, ndo existia no periodo retratado na obra, no entanto, o filme faz referéncia a ele em diversas
cenas, deixando de lado outras culturas que eram mais pertinentes ab momento retratado, e que

3 O Candomblé¢ se consolida com a inauguragao dos primeiros terreiros ja no século XX (VERGER, 1996).

4 O termo aplica-se a um dos maiores grupos étnicos e linguisticos da africa ocidental, ligados a uma mesma
cultura e tradigdes, na cidade de Ifé, mas nunca constituiram uma unidade politica (VERGER, 1996).
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s80 propositalmente esquecidas, como a cultura Bantu®. O filme utiliza de certa hegemonia da
vertente ioruba, como forma de consolidagdo e afirmacdo da cultura negra, como uma estratégia
de insercdo da histdria do individuo negro na propria formacao do Brasil. Essa caracteristica da
obra evidencia “a pratica de racismo epistémico entre as proprias correntes de defesa e preser-
vacao dos cultos afro-brasileiros” (SILVA, 2015,p.3).

Por outro lado, o filme apresenta alguns fatos relevantes para o estudo da historia colo-
nial brasileira em sala de aula. Numa das primeiras cenas, por exemplo, Ganga Zumba fugindo
para o Quilombo encontra, na calada da noite, um homem branco contando a histéria de Moisés
para seus filhos mestigos e sua mulher india. La eles buscam abrigo e escutam ao longe os tam-
bores de Palmares enquanto Ganga Zumba propde ao homem uma relagdo comercial.

A cena parece ser criada para reforgar a ideia de autonomia econdémica do Quilombo,
a miscigenacao extrema da populacdo, e da postura conciliadora de Ganga Zumba. Revelando
algumas relagdes sociais presentes. Uma quebra das ideias revisionistas dos anos sessenta e
setenta’, que via o escravo como “coisa”, através de uma nova perspectiva surgida nos anos oi-
tenta que repensava o conceito da violéncia do sistema, admitindo a existéncia de espagos para
0 escravo negociar um cotidiano mais flexivel, ora curvando-se aos ditames do senhor, ora se
rebelando, revelando a participacéo ativa do negro como um agente de sua liberdade.

Entender esse discurso ¢ também entender varios aspectos que extrapolam a simples
narrativa, como o percurso historiografico acerca da escraviddo. Nos anos oitenta ¢ através
dessa interpretacdo que o filme e outras midias propdem que o movimento negro no Brasil se
firma politicamente. O Quilombo passa a ser um simbolo de resisténcia e de poder econdmico
da época colonial, representando uma alternativa ao modelo hegemonico de organizacao sdcio-
-politica no Brasil.

Outra cena necessaria de se assinalar nesta breve analise ¢ uma montagem paralela en-
tre uma festa ao estilo carnavalesco no quilombo, com o sofrimento da peste em um pequeno
povoamento nos arredores. A cena se inicia com um cometa passando nos céus, imagem que
para o mundo colonial, catdlico, oficial, seria um péssimo pressagio. No entanto, para palmares
seriamotivo de festa

Neste momento encontramos em uma igreja um negro moribundo interpretado pelo
iconico ator Nilton Gongalves, que pede para o padre parar de rezar em latim e cantar em sua
lingua ancestral, pois o latim havia servido ele durante a vida, mas s6 sua lingua natal seria ne-
cessaria na sua morte, ilustrando no didlogo do personagem exatamente uma ideia de inversao
proposta por Bakhtin ao se pensar em outra vida que rompa com a ordem estabelecida.

Escutando o pedido do homem esta o futuro rei de Palmares, Zumbi, que reflete sobre

5 “Familia etnolinguistica a qual pertenciam, entre outros, os escravos no Brasil chamados de angolas, congos,
cambinda, benguelas, mogambiques etc (LOPES, 2004, p. 98).

6 Na geragdo revisionista autores como Florestan Fernandes, Otavio lanni, Emilia Viotti da Costa, Fernando
Henrique Cardoso, viam a escraviddo como a base no processo de acumulo de capital além de apontar a violéncia
como um vinculo basico na relagido escravista. “O escravo ou se submetia a virar uma mercadoria, ou se rebelava
de forma violenta e extrema” (QUEIROZ, 2010 p. 106).
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0 acontecido enquanto escuta as batucadas da festa africana ao longe. Ele entdo decide fugir
para o quilombo abandonando a func¢do de cobrinha que exercia na igreja, deixando para trés,
em uma imagem bastante simbdlica, sua cruz e levando a espada. Paralelo ao que acontece na
Igreja, a festa acontece em Palmares de forma carnavalesca, todos estdo fantasiados, pintados,
dancando, fumando — ilustrando perfeitamente a proposta estética da inversdo das relacbes de
poder, mostrando a cultura negra, representada em uma utopia palmariana como um possivel
caminho para o Brasil, em um mundo que misturasse o misticismo africano e a cordialidade
brasileira.

Assim o filme a0 mesmo tempo que ¢ um grande problema epistemologico, pode ser
também um importante instrumento de discusséo da formagdo da identidade do negro no Bra-
sil, pensando 0 momento em que ele é produzido, e percebendo as relagdes de poder existentes
nas escolhas estéticas feitas pelo diretor e seus colaboradores. E neste sentido que a obra é um
potencial material didatico, principalmente se o curriculo no qual esta inserido pretende discutir
de forma critica a formac&o de uma ideia de cultura negra no Brasil dos anos 80 e como ela
chega aos dias de hoje.

4. Consideracoes finais

Desta forma o uso do filme como um material didatico se mostra complicado, se for exi-
gir dele um comprometimento estrito, objetivo, como os fatos histéricos. No entanto, a propria
escrita académica também conta um enredo com comecgo, meio e fim, na busca de exemplificar
sua tese. Existe na propria narrativa cinematografica elementos que representem essa progres-
sdo de fatos e de conflitos inerentes ao pensamento historico.

Percebendo o filme, entdo, dentro de toda uma complexa teia de referéncias e intengdes
na decodificag@o da estética proposta, uma rica leitura critica do filme seria possivel ao ser in-
serido no curriculo escolar, pois essa abordagem da novas dimensdes ao uso do filme em sala
de aula. Ele insere o aluno em uma experiéncia onde percebe, com suas proprias emogoes, as
relagdes com o conteudo didatico — ndo s6 com a fria objetividade da escrita, mas sim com a
participacao afetiva.

Uma abordagem que deve vir sempre de uma desconstru¢do da propria experiéncia
filmica, percebendo o discurso de poder que a producgdo sugere. No caso do filme Quilombo
o uso da cultura lorubé no resgate do negro como sujeito de sua historia, proposta que surge
do proprio movimento negro € que, a0 mesmo tempo que faz emergir o herdi negro, também
apagaoutras idiossincrasias, como outras formas de se vivenciar a negritude. Produzindo para-
lelamente a imagem heroica, a marginalizagdo de outras culturas que fizeram parte da propria
construcao da afro-brasilidade (SILVA, 2015). Como a cultura congo-angola, muito mais pre-
dominante no periodo de Palmares - o “povo iorubd” s6 vai chegar no Brasil séculos depois
(VERGER, 1996).
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PEDAGOGIA DO CINEMA
NO CORAGAO DO BRASIL

O documentario vai a educacao basica rural
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Neste artigo relatamos a experiéncia de uma oficina de
audiovisual para criangas realizada a partir da Pedagogia
do Cinema. O foco € o processo que gerou o curta-metra-
gem documental As Historias Maravilhosas da V6 Bezinha
(2018), desenvolvido por um grupo de quatro meninas. Os
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do campo do interior do Brasil, que atende principalmente
criangas e jovens assentados pela Reforma Agraria.
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Os assentamentos' Silvio Rodrigues e Esusa, na zona rural de Alto Paraiso de Goias/
Goias/Brasil, estdo situados a cerca de 40 km da zona urbana. Os dois assentamentos € mais
o acampamento Dorcelina Folador agregam o publico principal do Educandario Humberto de
Campos (EHC), na Cidade da Fraternidade (Cifrater). A Cifrater?, por suavez, € uma comuni-
dade crista-espirita, fundada nos anos 1960. No final de 2003, a area circunvizinha a Cifrater,
pertencente a Organizacdo Social Espirita Cristd (Oscal) foi ocupada por movimentos sociais
da Reforma Agraria resultando numa comunidade com cerca de 150 familias assentadas pelo
Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agréria (Incra). Hoje, as pessoas desse assen-
tamento sao a maioria dos discentes e parte dos docentes do EHC, que conta com turmas da
creche ao ensino médio e Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Desde 2016, o EHC vem passando por mudangas em seu projeto politico pedagogico,
na busca por alternativas parauma educacéo verdadeiramente transformadora, apartir de meto-
dologias ativas. Entre essas mudangas esta a democratizagao da educacao, permitindo e promo-
vendo o protagonismo da crianga € do jovem do campo em sua propria educacao. Nessa pers-
pectiva, o conselho gestor da escola foi aberto para membros da comunidade e pais de alunos.
Assembléias entre os estudantes buscam garantir sua participacdo na gestéo. A arte-educacéo,
através de investimento da Secretaria de Educagao do Estado de Goias (Seduce) e do Instituto
de Pesquisa, Educacdo e Extensdo em Arte Educagdo e Tecnologias Sustentaveis (IPEARTES),
tornou-se uma realidade para os estudantes do EHC, que podem optar por campos da experi-
éncia que mais lhes interessam dentro do campo da arte e da sustentabilidade, as chamadas
“Eletivas”, que incluem audiovisual, musica, teatro, design e sustentabilidade e turismo. Os
“Grupos de Responsabilidade (GRs)” surgem como forma de unir professores, coordenacao,
comunidade, pais, educandos e funciondrios e servem para gerir demandas reais da escola,
como manuten¢do da horta, alimentacdo mais saudavel, gerenciamento do almoxarifado, ma-
nutencdo da infra-estrutura, producdo de eventos, desenvolvimento do turismo naregi&o, etc.

As reformas do EHC partem principalmente da Educa¢ao Democratica, da Metodologia
de Projetos, da Comunidade Educadora, da Arte-Educagdo e da Comunicacdo Nao-Violenta
para resolucao de conflitos. Entendemos que educag¢do democratica e comunidade educadora
sdo conceitos e praticas que se complementam na criagao de ambientes onde os educandos tém
autonomia e toda a comunidade € espago em potencial para gerar processos educativos e pe-
dagogicos. As principais referéncias teoricas para nos guiar neste processo foram John Dewey,
Paulo Freire, Ana Mae Barbosa, Marshall Rosemberg e José Pacheco. Nao cabe aqui esmiugar
as propostas desses tedricos, mas ¢ importante dizer que elas nortearam as rodas de conversas
dos educadores, grupos de estudos e pesquisas individuais e seguiram como base para cada
educador desenvolver seus encontros. Nessa perspectiva, ndo podemos deixar de considerar
gue todo esse processo € de pesquisa-acdo, metodologia na qual o participante € conduzido

1 Nos referimos a assentamentos destinados a Reforma Agraria. Os assentamentos sdo criados a partir da desa-
propriacao de latifindios improdutivos (no caso, pertencentes a Oscal) e efetivagao de posse da terra pelo Instituto
Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria (Incra), 6rgdo responsavel pela politica fundiaria no Brasil. No caso
de ocupacdes ainda ndo regularizadas, chamamos de acampamentos.

2 Website oficial disponivel em: <https://mofra.org.br/cidade-da-fraternidade/>. Acesso em: 20/12/2019.
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a produgdo do proprio conhecimento e se torna o sujeito dessa producdo. Neste aspecto essa
metodologia se afirma fundamental instrumento que busca superar a separagdo entre conheci-
mento e a¢gdo, buscando conhecer para atuar.

No EHC, o cinema foi trabalhado com a infancia e juventude a partir da Pedagogia
do Cinema, uma metodologia desenvolvida pelo cineasta e tedrico francés Alain Bergala. A
Pedagogia do Cinema propde a analise filmica e a produgdo cinematografica como instancias
que permitem a constru¢ao de um novo olhar sobre os produtos midiaticos que nos rodeiam e
também sobre a realidade que nos cerca. Nao trata-se de uma valoragao do conteudo midiatico
como bom ou ruim, mas sim de sua compreensao global. Produzir um filme, por sua vez, parte
da valorizacdo da experiéncia, na qual o professor sai do lugar de quem ensina para experimen-
tar, em comunhao.

Em A Hipoétese Cinema (Bergala, 2008), Alain Bergala reflete sobre o processo de im-
plementa¢do do cinema enquanto disciplina nas escolas de nivel basico na Franca que ele co-
ordenou em 2000. Bergala foi convidado pelo Ministro da Educago francés Jack Lang, para
liderar essa proposta que buscava os “principios gerais e generosos” (BERGALA, 2008: 26) da
pedagogia da arte: “reduzir desigualdades, revelar nas criangas qualidades de intuicao e sensi-
bilidade, desenvolver o espirito critico” (Idem).

A hipotese da qual fala o titulo ¢ a utilizada como principio nessa politica publica, uma
hipdtese “do encontro com a alteridade” (Bergala, 2008: 29) que prevé

a coragem de distinguir a educagao artistica do ensino artistico e de afirmar o seguinte:

a arte ndo pode depender unicamente do ensino, no sentido tradicional de disciplina

inscrita no programa e na grade curricular sob a responsabilidade de um professor es-

pecializado e recrutado por concurso, sem ser amputada de uma dimenséo essencial”
(Idem).

Pensando em termos de apresentacdo da arte num ambiente altamente institucional,
burocratico e hierarquico como ¢ a escola, Bergala parte do principio de que a arte precisa ser
um elemento intrinsecamente perturbador desta instituicdo. Afirmando que a arte ndo pode ser
compreendida pelo estudante sem a experiéncia do fazer e sem o contato com o artista, Bergala
corrobora a tese de Paulo Freire de que para uma educagao libertadora, ¢ preciso abandonar a
“concepgao bancaria da educagdo” (Freire, 2005: 65) na qual, ao em vez de comunicar-se, o
educador faz comunicados, que sdo recebidos como depdsitos pelos educandos, guardados e
arquivados. “A arte ndo deve ser nem a propriedade nem areserva de mercado de um professor
especialista. Tanto para os alunos quanto para os professores, eladeve ser, naescola, umaexpe-
riéncia” (Bergala, 2008: 29). Nesse sentido, enquanto ponto de partida, temos que a arte nao se
ensina, ndo se aprende, mas se encontra, se experimenta. “Se transmite por outras vias além do
discurso do saber, € as vezes mesmo, sem qualquer discurso” (Bergala, 2008: 30).

E preciso destacar, especialmente agora, ap6s a experimentacio na realidade que foram
esses trés meses de oficina de audiovisual com criangas entre 7 € 9 anos, como teoria e pratica
se complementam e se contradizem. Podemos, por hora, concordar com Bergala que afirma
que o que mais faz falta nas pedagogias das artes ¢ “um pensamento tatico” (Bergala, 2008:
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25) que dé conta da traducdo dos principios/conceitos para a pratica pedagogica, no “chio da
escola”. Por outro lado, ¢ justamente 14, no dia-a-dia escolar, em coletivo, que € possivel criar
essas estratégias, seja nos processos mais formais de ensino-aprendizagem seja nas propostas
de experiéncias compartilhadas e ndo hierarquicas.

A oficina de audiovisual se deu de forma diferente para cada uma das cinco turmas do
ensino fundamental I. Ao longo do tempo, porém, basicamente o mesmo conteudo foi intro-
duzido, com diferentes dindmicas, temas e aprofundamento. E importante destacar que foram
usados duas dinamicas guias: a andlise e a producao de contetido. Assim como indica Bergala
(2008), muitas vezes a escola usa o cinema como suporte para exemplificar a discussao de certo
tema. Nesses casos, perde-se a instancia do cinema enquanto arte, privilegiando-o enquanto
texto ideoldgico ou informativo. A tentativa, nessa experiéncia, foi apresentar tematicas social-
mente importantes (para criancas) através da andlise cinematografica, como conceitua Mariana
Penafria (2009). A autora, no artigo Andlise de Filmes — conceitos e metodologia(s) da dire-
trizes de como analisar um filme. Numa diferenciacao entre critica e analise, a pesquisadora
considera que a analise deve dar suporte a critica, o que frequentemente ndo acontece em criti-
cas cinematograficas especializadas, que buscam criar juizo de valor, ao invés de interpretar o
discurso. Para a autora, o papel da analise ¢ decompor o filme, descrevendo-o para, em seguida,
estabelecer novas relacdes entre os elementos separados, (re)construindo o sentido (Penafria,
2009).

Pareceu importante, antes de partir para a producao de filmes, que as criangas tivessem
algumas referéncias de cinema, especialmente de cinema brasileiro. Nesse sentido, o primeiro
encontro foi dedicado a apresentar diferentes linguagens cinematograficas: fic¢do, documenta-
rio, filme experimental e animacao. Essa apresentacdo foi feita com exemplos de curtas-me-
tragens, privilegiando filmes infantis ou feitos por criangas. Os estudantes iam percebendo a
diferenca entre as narrativas e tentando chegar em uma conceituagao a partir das quatro opgoes
estéticas que o mediador havia dado.

Também tivemos aulas tedricas e praticas sobre o que € a imagem. Primeiro, uma apre-
sentacdo dos elementos que constituem a imagem em cartdes customizados que 0s alunos po-
diam manusear: cor, luz e sombra, enquadramento, ponto de vista, textura, perspectiva, linhas
e formas, simetria, movimento, foco e desfoque. Em uma dindmica com proje¢des de fotos,
coletivamente fomos pensando o que se destacava em cada imagem. A partir disso, fizemos
primeiro saidas fotograficas testando enquadramentos e movimentos. Depois, uma saida cine-
matografica, onde a proposta era fazer os Minutos Lumiére, um exercicio que consiste em filmar
um ponto com a camera estatica, durante um minuto com o desafio de criar uma narrativa. Uma
aula expositiva de Historia do Cinema também foi bastante importante. Com recursos audio-
visuais, fomos aprendendo sobre como surgiu o cinema, quem foram os Lumiére, Alice Guy
Blaché e Méli¢s. Apesar de muitos estudantes acharem a narrativa desse proto-cinema bastante
entediante, A Viagem a Lua (1902), impactou bastante alguns outros, que iam percebendo as
relacdes com o teatro, com os efeitos especiais e empolgando-se em desvendar a narrativa
arrastada. A primeira atividade de escolha de tematicas e formacao de grupos foi deixada em
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SUSPeNso Nnas primeiras semanas para que pudéssemos aprofundar nas questdes estéticas, po-
liticas e histdricas do que ¢ o Cinema. A partir do momento que ja tinhamos assistido varios
curta-metragens, compreendido as linguagens, passamos para realmente focar na elaboracéo
dos projetos.

Com cinco turmas, com média de dezesseis estudantes por turma, temos um total de
76 sujeitos. A cada turma, os alunos foram pedidos para se dividir em grupos menores — por
afinidade ou por querer trabalhar o mesmo tema ou a mesma linguagem cinematografica. Essa
divisao foi essencial para comegar a trabalhar com a Pedagogia de Projetos, especialmente pela
diversidade dos temas que surgiram através dos proprios alunos. O primeiro ano do Ensino
Fundamental ndo foi proposto dessa forma, por dificuldades especialmente na comunicagao
e interacdo do mediador com as criangas. Nesse caso, o processo foi mais centralizador, com
propostas especificas pensadas pelo mediador a cada aula.

Na turma do segundo ano, formaram-se 4 grupos: Princesas das Cores; A Cachoeira —
que por dificuldades de autorizagdo para saida dos alunos para visita a cachoeira, foi acordado
em abordar outro tema, que ficou sendo as obras de arte da escola; um stop-motion de uma
corrida de zumbis motorizados; um documentario sobre os animais da Cifrater.

No terceiro ano, tivemos um projeto documental sobre animais da fazenda; um projeto
de stop-motion que se desenvolveu a partir da referéncia de Toy Sory (1995), e retratou a vida
dos brinquedos na brinquedoteca do EHC (um dos lugares mais amados pelas criangas da esco-
la, assim como um dos mais temidos pelas professoras regentes, visto a ansiedade e excitagéo
que os pequenos ficam quando entram no espago); um Stop-motion sobre avido; um stop-motion
sobre animais marinhos perigosos (o cartdo de memoria com o material gravado foi danificado
logo depois da realizagdo por uma crianga); € um videoclipe com a tematica Princesa das Flores;

No quarto ano, quatro projetos: um projeto sobre funk (que acabou sendo realizado
como video-danga e entrevista “o povo fala”); uma animagdo stop-motion sobre comida do
campo, com a elaborac¢dao de uma receita de bolo de mandioca; um projeto sobre balé, que nao
foi finalizado e um filme de terror.
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No quinto ano, foram quatro grupos: um documentario sobre a V6 Bezinha, uma das
moradoras mais antigas da Cifrater e bisavé de uma das educandas, a Kadja Santos; uma vide-
odancga; um stop motion sobre zumbis; e uma ficgao chamada Vingadores do Cerrado, que fazia
referéncia aos filmes hollywoodianos de super her6i. Este tltimo ndo chegou a ser filmado.
Todos os curta-metragens que de fato foram finalizados estdo disponiveis gratuitamente, onli-
ne, no Canal do Youtube do Educandario Humberto de Campos’. Foram diversos imprevistos,
desde mudancas no cronograma, até instabilidade e falta de autonomia dos grupos, mal plane-
jamento de horario das atividades, perda de material captado, desisténcia dos estudantes, faltas,
etc. Ainda assim, o resultado, especial mente enquanto processo, foi bastante positivo.

Neste relato, buscamos concentrar-nos no processo que foi a elaboracao do curta-metra-
gem As Histérias Maravilhosas de V6 Bezinha, proposto e executado por um grupo de meni-
nas do quinto ano, a saber: Kadja Santos, Elaine de Amorin, Maria Rosa dos Santos e Yasmin
Gomes. Tudo comegou com a proposta de fazer um filme a partir de um tema de interesse dos
estudantes. A partir da ferramenta da Chuva de Ideias, diversos assuntos eram citados pelos
estudantes, anotados no quadro e grupos eram formados. Seja por interesse no tema, seja por
afinidade dos sujeitos. A formagdo de um grupo exclusivamente de meninas, que desejavam
falar sobre Mulheres Importantes no Mundo, foi o gérmen do documentario. A grupalizagao
organica por género ndo foi incomum nos processos que passamos, € grupos de meninos versus
de meninas podem ser observados nesta escola em todas as séries o que inclusive levou a cria-
¢ao de um Grupo de Responsabilidade de Igualdade de Género (mas esta € outra historia...).

A partir do tema geral de Mulheres Importantes, fizemos pesquisa online sobre perso-
nalidades femininas, e cada estudante da turma (o tema particular do grupo foi proposto como

3 Disponivel em: <https://www.youtube.com/channel/UCFGOt0q2uacD8ggS2MzpClQ>.Acesso em 20/12/2019.
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uma atividade geral de turma) fez uma pagina de um varal de perfil de mulheres importantes.
A importancia era dada pelo proprio estudante e o varal tinha personalidades diversas, desde
Dilma (ex-presidenta do Brasil) até Anitta (cantora popular do ritmo brasileiro funk). Depois
dessa atividade, propus ao grupo pensar localmente, e escolher personalidades da comunida-
de gque pudessem ser entrevistadas. Primeiro pensaram em entrevistar a diretora da escola, a
coordenadora, a faxineira, e fazer um documentario sobre varias mulheres importantes na co-
munidade. Posteriormente, as estudantes pensaram que a mulher mais idosa da comunidade
morava a alguns poucos metros da escola, dentro da vila da Cidade da Fraternidade, e que seria
bastante acessivel. Vo Bezinha ¢ chamada assim por todas as criangas, mas ¢ bisavo (adotiva)
de Kadja, que foi uma das estudantes mais empolgadas com a ideia. Expliquei para elas que
gualquer entrevista comega com a equipe fazendo o convite e pedindo autorizacéo de uso de
imagem. Num primeiro encontro, as criangas foram até a V6 Bezinha fazer o convite, que ela
prontamente aceitou.

A Pedagogia de Projetos preve a criacao de um roteiro de pesquisa. Nesse caso, a pro-
posta era realizar um produto audiovisual que os educandos iriam definir qual e como. As
criancgas precisavam responder, para elaborar seu roteiro de pesquisa: O que eu quero fazer
(ou que filme eu quero fazer)? Por que eu quero fazer (esse filme)? Como vamos fazer? O que
precisamos para fazer? O que desejo aprender com esse projeto? Realizamos essa atividade
em formato de cartazes, que foram fotografados e ajudaram muito durante o desenvolvimento
das atividades, sendo especialmente util ao mediador, visto que depois de algumas semanas,
o desejo das criangas de fragmentar os grupos e de imergir um no projeto do outro poderia ter
dissolvido praticamente todos os grupos, nao fosse o registro primeiro do planejamento.

Este roteiro de pesquisa, no caso do quinto ano, principalmente do grupo da Vo6 Bezi-
nha, também foi levado ao caderno, porque eles eram a turma com criancas mais velhas, mais
autonomas. Com esse grupo de meninas, especificamente, pude ir ainda mais longe pelo grau
de autonomia que elas demonstravam. Uma das minhas propostas foi estudar o que ¢ uma
entrevista. Propus diversas questdes que elas deviam responder utilizando um texto base e
também ainternet. A ideia era que elas pudessem compreender o que € uma entrevista e criar
boas perguntas para fazer a Vo Bezinha. Perguntas que revelassem tanto da historia pessoal da
ancid quanto da sua relacdo com o tema da “Mulher” (ou sendo mais ousadas, sobre o Feminis-
mo), e também do crescimento da Cifrater. Pensamos perguntas que partissem de uma ideia de
entrevista narrativa, na qual ndo ha resposta “sim ou ndo”, mas que a perguntas que pudessem
desencadear uma historia. As criangas elaboraram algumas perguntas bem perspicazes como:
Qual € a sua historia? O que mais mudou na Cifrater e no mundo desde a sua juventude? Como
voceé criou seus filhos? Foi dificil? Sentiu falta de ter um companheiro? O que vocé pode nos
dizer sobre sua horta e seus remédios? Como a senhora comegou a plantar? Como acha que vai
ser daqui para frente?

V6 Bezinha, 88, vai contando sua historia, uma mulher com 10 filhos, abandonada pelo
marido, que morava em Baixa Funda, no interior de Alagoas, Nordeste Brasileiro. Quando Vo
Bezinha chegou, a Cidade da Fraternidade era chamada de Cidade das Criangas, e funcionava
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com um sistema de lares-familias. A ingtituicdo Oscal adotava criangas em vulnerabilidade
social, e estas eram criadas pelos comunitérios. Vo Bezinha foi merendeira do EHC durante 20
anos e, além dos seus filhos bioldgicos, foi mae de mais 30 filhos adotivos.

Um dos momentos mais importantes do filme, analisando posteriormente, ¢ quando
uma das criangas pergunta sobre as mudangas que V6 Bezinha viu no mundo. Ela fala sobre as
diferencas entre os relacionamentos amorosos de seu tempo e da atualidade. V6 Bezinha avalia
que a situacao melhorou muito para as mulheres, que hoje em dia sdo mais independentes e t€ém
a opgao inclusive de manter-se solteira, livre. Questionada se foi dificil criar os filhos sem ma-
rido, ela disse que ndo, nem um pouco e comeca uma reflexao em frente a camera sobre o papel
dos homens na vida das mulheres, dando inclusive conselhos aquelas meninas que ali estavam.

Quanto a horta, a pergunta gera uma resposta com diversas informagdes importantes
com receitas e ervas locais que servem principal mente como remeédio. As criangas se divertiram
durante o processo de percorrer o quintal com a camera, gravando cada planta e aproveitando
paratirar frutas do pé e se deliciar no momento. A cdmeranamao tem um efeito bastante entusi-
astico nas meninas. Diferentemente do momento de camera principal, que assume uma postura
tradicional, de “cabeca falante”, com um plano médio, a cAmera na mao possibilita uma espécie
de brincadeira de zoom, movimento e imagens experimentais.

Para finalizar, algumas fotos das placas que localizam o assentamento e imagens do co-
tidiano da escola, que como diz a propria V6 Bezinha, cada vez esta melhor. A relagdo pacifica-
da narrada por V6 Bezinha, entre a Cifrater e os assentamentos ¢ uma visdo parcial e pessoal, e
finaliza numa perspectiva otimista da escola e das possiveis transformacgdes sociais que podem
acontecer com a chegada dos assentados e do crescimento e fortalecimento da escola por conta
do maior numero de criangas e jovens que a frequentam e que sao, de fato, a esséncia de qual-
quer escola ou movimento educacional.
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1. Primeiros passos — Sonhando com a viagem

[...] entre os seres humanos que viajam, alguns fazem porque querem, outros se des-
locam porque creem, outros porque necessitam e, finalmente, outros viajam por que
devem (BRANDAO, 2008 apud KOHAN, 2013, p.123).

Nesta viagem, Simon Rodriguez ndo se deslocou como turista ou em busca de um em-
prego. Sua viagem ¢ entendida como lugar de passagem e transformacao, como o encontro
com Tomaz, que o fez pensar como ndo pensava antes e o levou a questionar sobre as escolas
que mantinham criancas como Tomaz excluidas e marginalizadas. A partir dessa experiéncia,
ele alonga seu caminhar em busca de novos encontros, constituido pelos lugares que transita,
buscando novas realidades, culturas, tradi¢des, filosofias e organizag¢des de vida, aprendendo
com olhar atento e em movimento o mais proprio de cada territorio, para recriar e (re)inventar
asi mesmo, seu fazer docente, e as escolas das Américas

Esse professor viajante inspira novas praticas aos professores. Em Cuba, por exemplo,
o pensador, poeta e soldado cubano José Marti (2015) relata as agdes dos “professores ambu-
lantes” que se deslocavam das institui¢des escolares - dadas como feitas e acabadas - na qual
sua posi¢ao se restringiam aos muros da escola, para viajar ao encontro dos seus alunos em ter-
ritorios distantes, os mesmos alunos que atravessaram a caminhada de Simon: marginalizados,
ignorados e silenciados. Neste territorio o mestre € o estrangeiro, o estranho, o que vem de fora,
que nao ¢ anfitrido (KOHAN, 2013) e que aos poucos inventa maneiras de habitar esse espaco
com seus habitantes.

Os modos de ser professor a estes dois pensadores se aproximam, compreendem as
viagens como um lugar de passagem, transformagéo e construcdo de aprendizagens. Essas an-
dancas dos professores de Cuba nao se limitavam a alfabetizacdo e ao ensino de técnicas.

Ensinar naquele contexto significava ser sensivel aos saberes dessa populacdo e em
compartilhar um saber para a vida campesina. A atuacao desse professor inspira em seus alunos
o desejo pelo saber, transformando suas relagdes com os conhecimentos, pois, mostravam o
quanto estes poderiam ser significativos nos fazeres do dia a dia e em suas proprias vidas.

Portanto, o fazer docente nessa perspectiva v€ seus alunos como iguais na condi¢do de
aprendentes, ndo pretende transmitir uma técnica, mas em construir conhecimentos na troca de
saberes, convidando e entusiasmando os alunos a aprenderem o que ainda desconhecem, e en-
sinarem o que sabem. Nesses encontros, ambos os participantes se constituem e se transformam
(KASTRUP, 2015; RANCIERE, 2011).

Como um professor ambulante e viajante, também temos viagens marcadas, semanal-
mente: aos domingos no Sao Dimas e as quartas-feiras no Abrigo Tiradentes.

2. Preparando a viagem: conhecendo o territorio Sdo Dimas

E casinha pobre, mas ndo tinha nada, confusdo ndo. Agora cada um tem seu carro,
cada um tem sua moto, entdo da uma confusdo danada, da uma confusdo danada,
porque quando chegou aqui, ndo tinha nada, lembra?



91

Maria dos Reis chegou em Sao Jodo del-Rei aos 16 anos, e vive no bairro do Sdo Dimas
ha mais de trinta. Sentada na cal¢ada em frente a sua casa, de um muro verde vivo, nos contou
que quase nao havia casas ali na frente, onde agora tem muitas. “Aqui ndo tinha, ndo tinha casa,
quando n6s mudamos pra cé tinha muito pouco, depois € que fez essas casas, c€ nao ta vendo
tudo uma por cima da outra quase, depois que fizeram essas casas ¢ que melhoraram, mas aqui
tinha umas quatro casas s0, depois ¢ que foi aumentando gente”.

Maria ¢ avo de duas das criangas que participam assiduamente do programa, e alguém
com quem tivemos muito contato durante todo o processo, ao estabelecer um didlogo mais
a fundo buscando compreender um pouco melhor os processos que a levou a morar no Sao
Dimas, vemos uma proximidade muito grande com o local, suas mudangas intergeracionais e
seus primoérdios, vemos entdo a oportunidade de pesquisar partindo de suas e de outras experi-
éncias com o espaco, € de um olhar cartografico, um pouco da histdria do Sao Dimas.

Evidenciamos um pouco da atual convivéncia que ela tem com o espago, antes com me-
nos pessoas a convivéncia era vista como mais agradavel, a simplicidade e a forma harmoniosa
de organizagao sao tragos evidentes em suafala, essaforma coletiva de organizagdo do espaco e
das relacfes sofre uma ruptura na medida que as pessoas que convivem por ali, suas condicoes
socioeconomicas e até mesmo o proprio bairro vai sofrendo alteragdes. Para ela, um ambiente
antes de convivéncia tranquila passa a se tornar conflituoso. O crescimento populacional trouxe
mudancas estruturais benéficas, vemos isso no seguinte trecho de nossa conversa: “Agora eles
puseram quebra-molas, os dois quebra-molas ja melhorou a rua, isso é o que nés queriamos, ja
melhorou tudo”.

Presenciamos em varios momentos e principalmente em nossas chegadas na comunida-
de as brincadeiras das criangas, € vimos sua recorréncia nas filmagens e trabalhos produzidos
por elas, entdo resolvemos perguntar. “Vocé falou que brincava muito aqui na sua época, as
brincadeiras eram parecidas com o que as criangas fazem agora?” e ela respondeu. “E nio,
nods brincdvamos mais, brincava era de esconde esconde, de roda, chegava época de quadrilha,
entdo era aquele tanto de quadrilha.” Essas historias sdo expressdes de personagens de carne,
0ss0 € coragdo que habitam o bairro, cuja localizagdo ja foi travessia de tropeiros, comerciantes,
produtores rurais. Segundo Barros (2004) os primeiros moradores chegaram no inicio do sécu-
lo passado e posteriormente, em 1984, com a constru¢do do conjunto habitacional Sdo Dimas
(nome de homenagem ao santo em 1940), uma segunda leva de moradores se fixou. Nossos
encontros foram com alguns dos mais pequeninos e jovens habitantes desse territorio.

3. Nossa primeira escala: Sdo Dimas

Domingo ndo era um dia que estdvamos habituados a viajar. Antes, depois do almogo
eram dias reservados para assistir a filmes ou cochilar, agora, ¢ o momento destinado a comegar
com os preparativos para nossa viagem. 16:30 ¢ horario marcado para encontrar os outros dois
passageiros, companheiros nesse caminhar. Arrumamos juntos nossa mala, colocamos o proje-
tor, notebook, extensdo, adaptador, pen drive, cameras fotograficas e antes de partir conferimos
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para ver se nao estamos esquecendo nenhuma bagagem.

Partimos as 17 horas quando a cidade estd sem muito movimento. Sdo exatamente 15
minutos de viagem, atravessando silenciosas escadas, morros, cercas, estradas de terra, estradas
de pedra, até chegarmos finalmente ao topo, de onde podemos ver toda a cidade envolvida pelas
serras, abaixo do céu alaranjado e iluminada pelos ultimos raios de sol do dia. Aos poucos, 0s
sons das criangas, o funk dos carros se misturam com o canto dos passaros... € um aviso que
estamos perto do nosso destino.

Cruzamos o “portdo de desembarque” (que no nosso caso ¢ uma porteira de madeira
construida nos fundos do campus Dom Bosco e que atualmente delimita a area dos alunos da
UFSJ e dos moradores do bairro) e chegamos ao outro mundo, com outras ruas, outras paisa-
gens e novas histérias, um mundo em movimento que tem sua organizagao, suas brincadeiras,
suas relagoes, [ali nds € que somos os estrangeiros]. Comecamos a andar por esse novo territo-
rio, ndo sabemos o que(m) vamos encontrar nesse espago desconhecido, jogamos nosso corpo
pelo mundo abertos ao afetos, ao imprevisivel, as suspensdes e reinvencoes.

Encontramos ali nosso “Tomaz”, que sdo Ana, Daniel, Lara, Pedro, Arthur. A cada via-
gem nos aproximamos mais desses Tomaz, desse mundo, estreitamos nossos |agos e nos tor-
namos conhecidos. 19h é nossa hora de partir, vamos embora comentando cada detalhe dessa
andanca, dessa experiéncia que nos coloca em movimento como estudantes e futuros professo-
res. Nao sabemos direito o que permanece da nossa passagem, mas o que importa inicialmente
€ 0 que aconteceu e foi provocado no momento do encontro. Encontros feitos com presenca e
atencao conjunta, cada vez mais raros no mundo hoje.

Parainiciar as sessbes de cinema nos ativemos a andar pela comunidade, tal como um
professor ambulante, pensando em termos de Marti (2015), e falar pessoalmente com as crian-
cas sobre o projeto que iria comecar. Além de afixar cartazes nos postes € pequenos comercios
do bairro, fizemos algumas visitas as casas das criangas convidando uma por uma e propondo
que chamassem seus colegas. Isso nos oportunizou o contato com os familiares das criangas,
e com o tempo esse contato se tornou uma relagdo de confianga e curiosidade. Ao fazermos
isso, colocamos em pratica o perambular do professor viajante, tal como Simon Rodriguez,
gue em suas andangas ia ao encontro das criancas, dos alunos, para além dos muros da escola
(KOHAN, 2013).

No Sao Dimas as atividades ocorrem em duas etapas: a exibicao de filmes curta metra-
gens nacionais, com discussdes postumas aos filmes e atividades de criagdo cinematografica.
Ao selecionar os filmes e atividades a serem desenvolvidas ampliamos o nosso repertorio e
assim ampliamos também o repertorio das criangas, desenvolvendo junto com elas um olhar
estético e critico em relacao as producdes audiovisuais contemporaneas, com destaque para
as producdes brasileiras. Acreditamos que podemos aprender com 0 cinema, especialmente
guando desmembramos a realizagdo filmica em seus diversos dispositivos, que contemplam a
criacdo de exercicios inicidticos que nos ajudam a ver, sentir e perceber o mundo ao redor de um
jeito diferente do habitual, portanto com criticidade (MIGLIORIN e outros, 2016).
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E importante destacar a ideia da exibigdo de curtas e filmes de producdes nacionais ja
que estes sdo pouco divulgados, e as vezes se restringem a eventos € mostras de cinema. Ao
trazer a tona o cinema nacional evidenciamos tragos caracteristicos de nossa cultura e podemos
tragar paralelos com experiéncias vivenciadas de formas individuais ou coletivas pelo grupo.

Atualmente a apresentacdo de filmes nacionais nas escolas brasileiras ja ¢ uma politica
de obrigatoriedade por no minimo, 2 (duas) horas mensais — conforme a lei n° 13.006, de 26 de
junho de 2014*. Pensando em nossas formagdes em pedagogia, exercer esse trabalho ainda que
fora do ambiente formal de ensino, nos prepara para conhecer as dificuldades, possibilidades e
desafios da regulamentagdo de politicas publicas envolvendo a cultura e a arte na interface com
a educagéo.

Logo na primeira exibi¢do? recebemos muitas criangas. Haviamos separado alguns frag-
mentos do filme A invencao de Hugo Cabret (2012) de Martin Scorsese, do qual existem cenas
que fazem referéncia ao nascimento do cinema, como imagens de Georges Mélies e a primeira
exibicdo feita pelos irmaos Louis e Auguste Lumiére e levamos algumas cameras para eles
terem um contato de formalivre. As criangas estavam muito entusiasmadas, mas poucas presta-
ram atencao aos fragmentos que exibimos. Em contrapartida, ao disponibilizarmos as cameras
ficaram muito euforicos. Neste primeiro trabalho de filmagem conseguimos identificar alguns
padrdes audiovisuais de maior repeti¢do nas criancas. No contato com as cameras elas reprodu-
ziram quase que automaticamente o padrao de filmagem presente na televisao, onde uns eram
apresentadores de seus programas e outros convidados. Ao pensar nesse processo de reprodu-
¢do, Fresquet (2013, p.100) no propdem a seguinte reflexao:

O que adquire estatuto de verdade para nossas criangas ¢ adolescentes? Fundamen-
talmente, aquilo que aparece na TV, o que ganha mais likes se postado no Facebook,
ou aquilo que ¢ mais seguido no Twitter, por exemplo. Que uma crianga ou adoles-
cente filma quase de modo “sagrado” quando tem uma camera na mao? Geralmente,
algo que parece muito a alguns dos capitulos das novelas ou seriados para criangas
e adolescentes de consumo diario. (Quase) inequivocamente. Isto ¢, frequentemente,

as filmagens reproduzem retalhos da opacidade e da mesmice que nos traz cultura do
consumo, produto da hegemonia do capital globalizado e legitimado nas midias.

Por isso destacamos a importancia da ampliacao de repertorio e experiéncias estéticas
e de propostas de realizacdo de imagens com exercicios de criacdo audiovisua gque possam
sensibilizar a percep¢do sobre o mundo e os acontecimentos. Alguns desses exercicios foram:

1 Alei 13.006/2014 modificou o artigo 26 da Lei 9395/1996 acrescentando a seguinte redagdo: “A exibicdo de
filmes de producdo nacional constituira componente curricular complementar integrado a proposta pedagogica da
escola, sendo a sua exibigdo obrigatéria por, no minimo, 2 (duas) horas mensais”.

2 Alguns dos principais filmes exibidos até agora foram: Principes e princesas de Michel Ocelot (2000); A rua é
publica de Anderson Lima (2013); Zaga de bonecas de Anderson Lima (2013); Disque Quilomba de David Reeks
(2012); Josué e o pé de macaxeira de Diogo Pereira Viegas (2009); Minhocas de Paolo Conti (2006); Crack de Fré-
déric Back (1981);Menino da gamboa de Pedro Perazzo, Rodrigo Luna (2014);Couro de gato de Joaquim Pedro de
Andrade (1960); Corrida de automoveis de Henry Lehrman (1914); Animando de Marcos Magalhaes (1983); Co-
roinha de Sdo Jodo del Rei; Camera de Jodo de Tothi Cardoso (2017); A Lingua das coisas de Alan Minas (2009);
Territorio do brincar de Renata Meirelles (2015); En el espejo del cielo de Carlos Salces (1998); Caminho das lan-
ternas de Fernanda Omelczuk (2016); A garrafa do diabo de Fernando Coimbra (2009); A menina do mar de Mauro
D'Addio (2010); A mula teimosa ¢ o controle remoto de Hélio Villela Nunes (2010); A peste da Janice de Rafael
Figueiredo (2017); A sombra de Sofia de Flavia Thompso (2011); A Velha a fiar de Humberto Mauro (1964); As
coisas que moram nas coisas de Bel Bechara e Sandro Serpa (2006); Cagadores de Saci de Sofia Federico (2006).
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minutos lumiére’, fotografias com anteparos, registrar sons ¢ imagens no bairro que nos afetam,
registrar sombras e texturas como exercicio de sensibilizacdo do olhar, constru¢do de objetos
dos primordios do cinema, como o taumatropo”.

Em nossos encontros de cinema - educacdo entendemos a experiéncia estética como
uma percepcao e relagdo direta com os acontecimentos, numa etapa ainda pré-simbolica de
sensagoes e afetagdes, que ndo tem a ver estritamente com linguagem (conceitual) que medeia
e explica a realidade, nem com o tempo cronologico que ordena o cotidiano em uma narrativa
linear. Todo gesto humano de conhecer e interagir ¢ atravessado pelo sentimento e pela sim-
bolizagdo: temos por um lado uma apreensdo direta da situacdo em que nos encontramos, sem
necessariamente a intermediacdo da linguagem, e por outro 0 pensamento organiza o real com
codigos e convengdes compartilhados; isto €, o pensamento pensa o vivido, pensa o sentido
(DUARTE JUNIOR, 1988). O fazer artistico concerne a essa “etapa” primordial do agir huma-
no, que expressa aberturas ilimitadas de ser, sentir, pensar o real - como 0 S80 as criangas.

Figura 1, 2 e 3: atividades com sombras, fotografando brincadeiras; atividades com anteparos.

3 Exercicio iniciatico de criagdo cinematografica realizado em diferentes projetos de cinema educacdo no Brasil.
Mais informagdes em: cinead.org e <http://www.inventarcomadiferenca.org/wpcontent/uploads/2017/05/Cader-
nos do Inventar com Diferenca.pdf>.

4 Trata-se de um brinquedo optico com dois desenhos (uma gaiola e um passaro, por exemplo), um colado atras
do outro, e que ao serem girados por um barbante ou palito, complementam-se criando a ilusdo de movimen-
to. Para ver diferente modelos de taumatropos: <https:/www.google.com/search?q=taumatropo&client=fire-
fox-bd&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahU  KEwiG8PDA 14rkAhWiJ7kGHaS4CW0Q_ AUIESgB&-
biw=1269&bih=683>.




95

4. Prepar ando a segunda viagem — conhecendo o territério Lar de ldosos

Como unica institui¢ao de longa permanéncia para idosos (ILPI) da cidade de Tiraden-
tes, o Lar de Idosos Abrigo Tiradentes ¢ concebida, desde sua fundagao em 1954, como um
espaco de assisténcia ndo apenas de idosos, mas também de pessoas, muitas vezes debilitadas
fisicaou emociona mente, e que necessitam de um espaco paraviver e serem cuidadas. Relacio-
nando ao texto “Instituigdes de longa permanéncia para idosos no Brasil: do que se esta falan-
do?”, do livro da Politica Nacional do Idoso (2016), € possivel considerar o Abrigo Tiradentes
como uma instituicdo publica+mista, uma vez que mantém sua estrutura e atividades a partir de
doagdes da comunidade, auxilio publico e atividades que geram renda como a horta presente na
instituigdo (CAMARANO, BARBOSA, 2016).

Abandono familiar. Dificuldades da familia em conseguir um servigo de qualidade para
os idosos dentro da propria casa. Idosos que moravam sozinhos € ja se encontravam em perdas
fisicas e cognitivas. Estas sdo algumas consequéncias que favorecem a demanda pela insti-
tucionalizacdo de longa permanéncia. Este processo de institucionalizacdo, como nos mostra
Foucault (2014), traz sérias implicagdes: diversas engrenagens, que visam ao disciplinamento e
a submissdo, sendo colocados em marcha, de tal forma que as institui¢des se configuram em es-
pagos dados, limitados - espacos contraditérios com temporalidades e historias entrecruzadas.

A proposta de realizar uma etapa de nosso projeto junto aos idosos responde a confianca
que temos na heterogeneidade de modos possiveis de ser, viver e experimentar esse periodo da
vida, caracterizado por culturas e memorias proprias, mundos particulares, mas também diver-
sos. Assim buscamos filmes que legitimem a pluralidade de velhices, em busca de experiéncias
coletivas com as imagens, de encontros que nos aproxime de seus afetos, e contribua para a
reinvencdo de memorias e historias.

As exibi¢des filmicas tiveram como referéncia metodologica a pedagogia da criacao de
Alain Bergala (2008), que considera que o importante na relagdo com o cinema € a vivéncia
de uma inicia¢do as imagens que nos permita pensar junto com o cineasta 0s se€us processos
criativos, atualizando a capacidade de criacdao presente também em nos. Para isso, nem sempre
¢ necessaria a criagcdo em si (o fazer um filme, por exemplo), mas a aprendizagem de um olhar
para os “bastidores” da produ¢do imagética, que tem o potencial de nos mostrar que a arte,
como a vida, e a ciéncia, € sempre uma invencao. Uma invencao fruto de escolhas, caminhos e
inspiracoes, que mobiliza especialmente nossa intuigdo e sensibilidade, poténcias que acredita-
mos estar presente em todas as idades.

5. Nossa segunda escala®> — O cinema no abrigo

E quarta-feira, 15 horas. Hora de pegar a estrada a caminho do Abrigo Tiradentes. Che-
gamos 14 por volta de 15h30 e comecamos a arrumar a grande sala, onde os moradores ficam.
Vamos sempre em duplas ou trios, pois ha muito o que fazer: montar o equipamento, retirar o
aparelho de televisao do lugar para dar espago para a proje¢do, colocar cortinas de TNT pretas

5 As “viagens” ao Lar de idosos Abrigo Tiradentes foram interrompidas no final do ano passado.
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para escurecer o ambiente, organizar as poltronas e sofas de quem esta interessado em assistir
ao filme, para ficar numa posi¢ao melhor, selecionar o filme, testar a caixa de som etc. Em
meio a essa montagem e criacdo de uma ambiéncia para o cinema acontecer, damos atencao na
medida do possivel, para as perguntas e a contacao de historias que alguns dos moradores nos
solicitam. Vamos 14! Vai comegar o cinema!

Cientes de que entrariamos em um territorio desconhecido, nos apoiamos em algumas
experiéncias anteriores para esta nova tarefa. Além da pratica com projetos de cinema e educa-
¢ao com diferentes publicos e faixas etérias, foi desenvolvido ha um ano um projeto de inicia-
¢ao cientifica de Cinema e criagdo cinematografica com idosos no Albergue Santo Anténio, em
Sao Jodo del - Rei (CASTRO, OMELCZUK, 2018). As experiéncias de cinema nesse ambiente,
com todas as adaptacdes, flexibilidades e sensibilidades que o territdrio asilar nos exige, con-
tribuiram para que nos sentissemos mais a vontade nas dependéncias do abrigo em Tiradentes.

Fomos percebendo, entdo, que filmes® com poucos dialogos, sonoridades marcantes e
Imagens profundas despertavam mais interesse e concentragao nos idosos. Por isso, ao longo
do processo da pesquisa, tentdvamos escolher essas estéticas de filmes de modo que os idosos
experimentassem um processo a um so tempo sensivel e significativo.

A ideia de exibir esses filmes especificos também foi pensada em uma possivel rein-
vencdo memorial. Uma vez que a transmissao destes poderia instigar a lembranca de eventos
emocionalmente validos para os abrigados, das fases passadas/presentes de suas vidas que de
uma maneira ou outra teriam sido negligenciadas pelo processo de institucionalizagdo em que
vivem. Entendemos, portanto, que criar a possibilidade de uma sessdo de cinema, estando com
os idosos num “pre(s)-ente”, € coabitar junto um instante prévio, interrompido e indefinido
que esta por vir, que estd sempre a es-
preita para existir e desaparecer, como
¢ a propria vida; como sdo as imagens
de um filme projetado sobre a parede,
apoiados na poténcia do cinema em
ampliar paisagens, gerar pensamentos,
multiplicar sentidos.

6. Reflexoes finais: revendo as anota-
cOesdos diarios de bordo

Observamos que nosso contato Figura 4: Encontro de cinema com os idosos no abrigo
com criangas nas ruas, nas calgadas, em suas proprias casas, com os idosos abrigados, nesses

6 Alguns dos principais filmes exibidos foram: A musica Segundo Tom Jobim de Nelson Pereira dos Santos
(2012); Cine Holliudy de Helder Gomes (2012); A tartaruga vermelha de Miakel Dudok (2016); Uma noite em 67
de Renato Terra e Ricardo Calil (2010); A velha a fiar de Humberto Mauro, (1964); D. Cristina perdeu a memoria
de Ana Luiza Azevedo, (2002); Glass de M. Night Shyamalan (2019); Mazzaropi de Celso Sabadin (2013);Mala-
sartes vai 4 feira de Eduardo Goldenstein (2004); A menina espantalho de Céssio Pereira dos Santos (2008); Aguas
de Romanza de Glaucia Soares e Patricia Baia (2002); A mula teimosa e o controle remoto de Hélio Villela (2010);
Carreto de Claudio Marques ¢ Marilia Hughes (2009); Cacgadores de Saci de Sofia Federico (2005); O jogo do
Geri (xadrez) de Jan Pinkava (1997); O jogo de xadrez (versao ficgao) de Luis Antonio Pereira (2014); O Balao
vermelho de Albert Lamorisse (1956); Ser Minas tao Gerais (2004).
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territorios outros, pouco conhecidos pelos professores em formagao, ampliam nosso repertorio
de vida, ja que somos “obrigados” a pesquisar sobre cinema, sobre seu processo de producao,
sobre seu processo criativo para compartilhar com os outros.

No contato com criangas fora do ambiente escolar, dentro e fora do centro comunitario,
nas ruas e calcadas do bairro, na relacdo com seus avoés, primos, tios, amplia nosso repertorio
sobre a infancia e sua relagdo com as imagens, 0os amigos, os vizinhos, e as brincadeiras.

No caso do abrigo, a rotina desse territorio contrasta com a rotina escolar. Ao darmos
0 brago para um idoso, compomos com ele um ritmo diferente do qual estamos acostumados,
especialmente se pensamos no trabalho com criangas pequenas e nas demandas de produgao
e velocidade da vida escolar, campo privilegiado de atuacéo do pedagogo. Assim, Nnossos en-
contros de cinema com os idosos podem contribuir para uma postura perceptiva mais sensivel
aos modos como conduzimos os ritmos escolares, as demandas de producao e as equivaléncias
entre verdade e realidade na construgdo do conhecimento.

Além disso, os encontros de cinema com os idosos t€ém nos feito pensar para além da
educagdo, na propria vida, num processo de formagao que escapa da tarefa pedagogica unidire-
cional, e nos ajuda a compreender o envelhecimento e a velhice como um processo € modo de
pensamento ndo restrito a uma etapa cronolédgica da vida, mas um acontecimento que pode nos
atravessar, transformar e afetar a qualquer tempo.

Assim, nossas viagens, ao Sao Dimas e ao Abrigo Tiradentes, oportunizaram desloca-
mentos ndo somente no plano fisico, mas também existencial. Com elas experimentamos ser
professores a deriva, abertos as novidades, perturbagdes e estranhamentos.

E nesse encontro com o desconhecido que o devir mestre (KASTRUP, 2005) se expres-
sa, pois essas experiéncias nos intrigam, nos fazem pensar € nos provocam (re)invengoes sobre
como ser professor, sobre onde ser professor, sobre quem ensinae quem aprende. Assim, nossas
viagens nos colocaram em movimento, revelando que nao hd uma inica maneira ou um modelo
a ser alcangado de ser professor, ele estd em eterno processo de acontecimentos e criagdao de
S gue nos colocam em suspensao dos conceitos estabelecidos e nos leva a pensar em novas
maneiras de pensar, sentir, agir e estar com os outros dentro e fora da escola, dentro e fora da
universidade.
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fazem parte da pesquisa “Zona Oeste Afetiva e singular”
que destaca as experiéncias de cinema nesta regido. Suas
realizagcbes agem como processo de constru¢gao de memoé-
rias e de identidades individuais e coletivas. As a¢des ofe-
recidas na producgao e exibicdo de filmes protagonizam a
ocupacao visual nesta parte da cidade. Mostram o cinema
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circunstancias que servem para apresentar as formas di-
versas e alternativas de modos de vida como fatos e feitos
que colaboram para a relagao cinema e educacgao, enquan-
to fortalece o cinema nacional.
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“Nao adianta fazer filme do Rio se o Rio ndo tem cultura de exibi¢do ... vé filme,
principalmente em um espago comunitario, ¢ um lugar de encontro, de cultura, de
afeto... avisdo do cinema como entretenimento, € uma ideia que apequena... O cine-
ma comunitario ele sempre dispara o melhor da experiéncia cinematografica.” (sic)
Faustini, 2015%.

1. Introducéo

Em uma sala escura, um trem chega a esta¢do. A cena provoca o sentido visual da en-
trada do cinema com seus feitos que causam espanto, imaginagdo, magia e encanto ante um
mecanismo e seus dominios, ao relacionar a proximidade da experiéncia real. A conquista da
técnica, da dire¢do, do efeito, o de olhar e imitar a vida, e ndo necessariamente ela propria,
instiga a conexao pelaimagem em preto e branco como relagcéo com a verdadeira natureza da
realidade. No espectador, como um exercicio de imaginagao, outro movimento acontece com o
processo de percepcao.

As ideias vindas dos personagens e das temadticas seguem o rumo da leitura em cons-
trugdo, de analise ¢ de identificacao, mas buscamos um refor¢o visual do nosso conhecimento.
Procuramos uma experiéncia direta (Dondis, 2000). Nao como meros espectadores, mas como
espect-autores. Na verdade somos os autores de nossa experiéncia.

Renata Lima? logo no inicio, do seu curta apresenta cenas da estacéo de trem e apresenta
“Santa cruz que fica a 70 km do centro da cidade do Rio de Janeiro, como o bairro que pode
ser onde a cidade comega ou bem onde ela termina. E por aqui onde o trem dorme e os traba-
lhadores descansam”. O trem para o carioca € imagem marcante € importante para a ocupacao
da cidade, estrutura que serve como um portal para engajar o interesse do receptor do cinema
como produtor de realidade Mais que movimento, € territorio e dire¢cdo porque representa o
movimento de entrada e saida, de chegada e de encontro. Inicio da jornada para o trabalhador,
meio e fim. A cada estagdao um bairro, subtrbio, um contexto de ocupagdo, memoria, historia e
identidade. A lida por aqui muitas vezes pode sufocar ou mesmo servir de desafio para encon-
trar a esséncia de alma, o som do gozo que nao quer se calar, em rumo a consciéncia de si que
desoculta na obra, como representacao.

De volta ao subtrbio, do centro da cidade, mas qual? De volta ao desejo de espera para
algum dia realizar, e sim nunca deixar de acreditar, que na vida ¢ possivel provocar experién-
cias, que a0 mesmo tempo sdo consequéncias da busca por sentidos; em meio popular com as
realizagdes. Como sujeito e individuo, marginal® ou herdi. Cria a representacdo que se faz ouvir
como fala, e ver como um “Olhar a vida com os proprios olhos, para descolonizar ” (Santos,
2005).

Para Santos (2005), as experiéncias produzem significados e passam por operacdes
como imaginacao e pensamento de seus autores, como individualismo e na busca de uma ra-

1 Fala verbal de Faustini, no filme “Cinema do meu Bairro” (2015), de Renata Lima.
2 Cinema do Meu bairro, Cadé Vocé?, de Renata Lima (Rio de Janeiro/RJ, 13 minutos, 2015).

3 O termo inspirado no poema/bandeira de Hélio Oiticica ”Ser marginal ou Her6i” (1968). Serve como provoca-
¢do para pensar como a vida do suburbio era vista tempos atras. O que estd a margem, o que aparece despercebido,
oculto, esquecido, substituto do periférico.
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zAo estratégica. Fazem reflexdo sobre si proprio e o limite da agdo, para saber como intervir
na realidade, mesmo que alguns aspectos fogem ao controle. A construcéo de uma identidade
col etiva depende deste processo, mas a atuacao dos seus autores ndo € soberana. A manutencao
eainteracdo entre si e arealidade com continuidade, descrevem o processo de apropriacdo das
representacdes col etivas, com as atitudes do grupo que se relaciona. De outraformaasimagens
das identidades serdo apenas uma colagem, com o efeito de tornar expressivos e visiveis (San-
tos, 1998). A autora entdo ajuda a sustentar a importancia do tratamento das relagdes dialogicas
erelacionais como encontro amoroso dos homens que, mesmo mediatizados pelo mundo o pro-
nunciam e 0 humanizam' como modos, essencialismos’ em autonomia como afetos e direitos a
diversidade.

Um close da Pedra da Gévea, em seguida a narradora anuncia “cartdo postal da cidade
do Rio de Janeiro,visdo privilegiada do morador da zona sul, mas ndo é da zona sul que vou
falar hoje”. Thais Gavi comeca seu curta “ Morador” (2018) com essa outra representagao,
simbolo que controla uma forma de olhar. Assim como a primeira cineasta apresentada nesse
texto decide colocar uma série de depoi mentos que apresentam moradores da Cidade de Deus e
como encontram possibilidades de producao intelectual e artistica para combater o estereotipo
de violéncia. O filme traz em evidéncia personalidades que atuam junto a comunidade. O argu-
mento do roteiro, ¢ um convite ao encontro sobre os caminhos de merecimento e pertencimento
que precisam ser percorridos para driblar e superar as dificuldades. Uma visao ampla, deslocada
daqueles que buscam a fusao da arte com a vida como identificag¢do, e descrevem o terreno es-
tético como batalha, seus desencantamentos e desilusoes cotidianas.

Assim ¢ composta a Zona Oeste do Rio de Janeiro: Bairros que crescem ao redor da
linha do trem, chamados de suburbios; ou ao redor do mar como uma area bucolica e pitoresca.
Estes compartilham em historias € memorias, aquilo que os diferenciam e os marcam pela de-
sigualdade na distribui¢@o de recursos, da presenga de politicas publicas, a partir das participa-
¢des de sujeitos em seus territorios. De forma coletiva ou individual assumem um protagonismo
e ainiciativa, como ousadia, acdo politica e estética. As oportunidades servem como alterna
tivas para reflexdo sobre o processo de construcdo social de subjetividade e de identidade que
perpassam pelo exercicio de autonomia e de soberania do individuo, ao que lhe € estruturante e
ao estruturado (Bourdieu, 2007).

Assim, a Zona Oeste descreve uma realidade desigual com bairros sem nenhum teatro
ou sala de cinema, como Santissimo, bairro dormitorio; € em outros, como a Barra, com varias
opgoes como clubes, centros culturais, teatros, cinemas, faculdades, grande maioria financiada
por um setor privado. Sinaliza um espago para compor outras realidades, com agdes e praticas
que desafiam e soam para dar visibilidade as poténcias de como a¢do, mas também como forga
motivadora de um recurso em uma experiéncia bem sucedida. Assim, o cinema alternativo e
independente que se produz no Rio nas ultimas décadas acontece como possibilidade do indivi-

4 Educomunicacdo € um termo para se pensar o campo de mediactes que une educagdo e comunicagdo como
espago de construgdo de conhecimento critico e criativo para a cidadania e a solidariedade (Soares, 2000).

5 O espago autdonomo e esclarecido da arte confronta outros modos de viver, como em tudo dizer (Sade) e um tudo
olhar (Mirzoeeff) (Bausbaum,2018).
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duo ser autor de seu gesto, como um modo novo de registrar as mudangas que acontecem na so-
ciedade. E uma proposta de ocupagao fisica e imaginaria. Possibilidade de educagdo de sentidos
como autoconhecimento, e promogdo de pertencimento. E uma questio de dominio da técnica,
que se refere a forma como o homem se doa ao mundo (Werle, 2011). Uma escolha ousada e
radical por ser uma decisdo propria de produzir, em defesa do direito a autonomia. A partir de
um repertdrio e de uma memoria que como monumentos guardam o acontecimento publico
para serem apropriados e lembrados. Realizam filmes como poténcia de movimento, como
enfrentamento, e como modos de se materializar, como parte dos corpos, como complexidades
de praticas e processos. Serve de objeto de inspiracao para livros e documentarios feitos para
destacar aqueles que se encontraram no cinema, rota de um passado, e parte do movimento de
produgdo de filmes por autonomia e autossuficiéncia. Sob o risco do real, para existir, e apare-
cer. Os cineastas, como Waldir Onofre e Julio Pecly, moradores da regido, descreveram o modo
de ser e fazer parte desse territorio, e sdo exemplos. Colaboraram para a narrativa de uma cine-
matografia nacional. As marcas ndo foram tdo imperceptiveis como se supunha (Santos,1998).
Sao representagdes:Onofre tornou-se um personagem e um referencial para os Jovens da regido
como um dos primeiros cineastas negros a produzir o longa-metragem: “As aventuras de um
padeiro” (1975) junto a Nelson Pereira dos Santos, ganhador do Kikito de Ouro no Festival de
Gramado de 1976; e Pecly cadeirante associado as agdes culturais, ¢ lembrado e homenageado,
como repertorio e icone, por sua iniciativa e ousadia de se lancar a desafios. Acreditaram na
linguagem do cinema como educacéo, poesia e arte.

Percebe-se que a troca de informagdes e a continuidades das agbes seguem num ritmo
de manutengdo de um circuito, com um ciclo de dependéncia, e as parcerias como respostas
e superagdo. Para ndo ser esgquecido e sempre ser lembrado, motivam outras ages. Rompem
barreiras presentes no caminho da producdo e da exibi¢do dos cineastas independentes. Kaka
Teixeira (Santa Cruz) nao ¢ o Unico a fazer documentario sobre Waldir Onofre (1937- 2015):
“Waldir Onofre encena”. Carlos Onofre, o filho do ator, escreve a biografia do pai; e Sua filha
Lelete Couto dirigiu o documentario “A voz dos Quilombos” (2009) exibido no 1°encontro Es-
tadual da juventude Quilombola, Conferéncia da Igualdade Racial, na Mostra Z6zimo Babull,
na Mostra da Caixa Econdmica UEA (Angola).

Atualmente outros realizadores de cinema, autores e produtores de obras mostram o
contexto que movimentam sujeitos, criam circuitos e circunstancias, apresentam as formas di-
versas e aternativas de percepcao, e deinvestigar arazéo sobre o ser e 0 estar narealidade, e o
lugar da arte na vida humana como campo de conhecimento (Moosburgeer, 2007). Demonstram
o olhar para a zona oeste como parte integrante desse movimento de fala imagética. A narrativa
exibida leva ao conhecimento o meio em que vive, a classe que representa, a consciéncia critica
da sociedade. Traz evidéncias dos processos politicos e culturais nacionais, dos processos de
criacdo e democratizacdo do imaginario em uma experiéncia coletiva (De Luca, 2009).

2. Desenvolvimento

Nos dias de hoje esse movimento de produgdo ¢ também estratégia de relacao de poder,
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pois fatos podem ser vistos, e disponibilizados para interpretacdo. Significa obter autoridade
para legitimar a imagem como fala de possibilidades expressivas contidas em formas simboli-
cas que agem como mediagdo e representacao. Sandra Lima faz a proposta em seu documenta-
rio “ O caminho das Pedras” (2019) de romper a invisibilidade propondo a pedagogia da cultura
urbana, e a cultura com recurso para construir relagcoes

No filme “5x Pacificagao™, 2012, Felha (Cidade de Deus) entre outros mostra a ocu-
pacao das comunidades pelas UPPs pode-se afirmar que o filme € o interlocutor da realidade
atual. As tematicas do funk se repetem na “A historia de um Silva ” (2018) de Marcelo Gulart; e
“Eu s6 quero ¢ ser feliz — uma breve histéria do funk carioca” (2017), de André Fernandes que
funcionam como monumento na medida que relembra a histéria do funk na cidade, contadas
e lembradas pelos personagens que atuaram e fizeram os bailes acontecer. Os filmes apresen-
tam um Rio, e ndo deixam esquecer o sentido de ser carioca. Testemunhos com discursos de
memoria e poesia como afirma a frase “Menos bala no ar e mais mao pra apertar”, parte do
documentario. Como pontos de atragao sugerem interagao e intersec¢ao, os “nodos”, pontos de
encontro iluminados, um certo lugar comum, que configuram uma centralidade meio a diver-
sidade; um movimento de empreendedorismo e de co-produgdo (Vallejo, 2017). O importante
€ detectar o sistema de cooperacdo e interdisciplinaridade que substituem o sistema de com-
peti¢do: Cidades, pessoas, lugares, praticas, celebridades, competéncias que agem por uma lei
de atracéo ou repulsdo. O estudo dos festivais e sua forma de funcionamento servem como um
estudo etnografico, assim como os filmes que aparecem como elementos e parte desses circuitos
gue oferecem informagdes sobre a dimens&o das interaces sociais, culturais e econdmicas nos
ultimos anos (Vallejo, 2012). Essas colocacdes sdo importantes para sonhar com um fluxo de
existéncia possivel entre as duas categorias de producao e circulagdo destacado nesse texto, em
que fazem do cinema de Zona Oeste parte de um Rio de produtores de imagens representantes.

A produgio do CURTA ETESC e as exibi¢des pelo CINEMAO indicam que a represen-
tacdo nao definhou (Spivak, 2010) em meio de movimentos de realizagdes cinematograficas da
zona Oeste.Sao projetos de busca pela garantia ao direito a diversidade, uma organizagdo am-
plificada de gestos e afetos, nas primeiras décadas do séc. XXI. A linguagem do cinema como
processo criativo, e suporte para compreensao das determinagOes sociais concretizaram nestes
projetos: Um na aprendizagem da linguagem cinematografica e como mostra do resultado; e ou-
tro como uma grande tela de exibicéo, fazendo do evento um momento de cel ebridade. Enquan-
to criam um lugar para as diversidades de quadro sociais distintos e garantem um movimento
de filmes como também o fortalecimento de um cinema nacional. S3o pioneiros neste tipo de
evento na regido, e colaboram para a constru¢do da relacdo de cinema, identidade e memoria.
Seguem moldes dos grandes festivais, aproveitam celebridades, eventos para retroalimentar.

Observa-se uma forma de cooperagdo mutua, geradora de valores e bens materiais e
imateriais que buscam o cinema como arte, com encontro. Colocando em evidéncia a percepcao
da teoria de rede como metafora, mas como condi¢ao para autossuficiéncia do cinema alterna-
tivo. Percebe-se como a existéncia dos festivais de cinemas causam impactos nas praticas cine-
matograficas, como desafiam e favorecem os cinemas regionais. Os dois projetos sdo formas de
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operacionalizacdo, que configuram “nds” de circulagdo, ou pontos de intersecdo, entre atores
sociais (cineastas, produtoras, distribuidoras, patrocinadores e governo), e que agem em fluxos,
capazes de atrair celebridades e criar outros didlogos com outros trabalhos que indiquem como
ficar interconectados com um sistema maior, da América Latina e do mundo (Vallejo, 2015).
Mas que apontam fragilidades para conseguirem unir o quadro descrito de cinemaindependente
as suas atividades. Como sao inspirados nos moldes dos festivais eles podem vir a ser um 16cus
para receber e trocar experiéncias com os cineastas, € uma oportunidade para formacao de pla-
teia atendendo a vocagdo cinematogréfica local.

O CURTA ETESC, que ¢ uma experiéncia visual, com captagao e producao de imagens
por jovens, a partir de suas escolhas e de suas memorias, na Escola Técnica de Santa Cruz, da
rede FAETEC. Desde 2000 pensar o fazer filmes ficou mais facil e barato somado a passagem
do analdgico para o digital, e com acessibilidade da cdmera no celular como aparato e suporte.
A tecnologia modificou, facilitou e promoveu o uso das imagens no cotidiano, tornando-o ex-
pressivo, intenso e vivo. Um caminho e modelo que se instaurou como uma caracteristica da
época: Os festivais. Os alunos reagiram de forma tdo empolgada que mobilizaram a atengdo e a
disposi¢éo das professoras em dar continuidade e legitimar o espaco dentro da escola, existiam
vozes para serem escutadas. Inicialmente, parcerias eram feitas com o CETEP que emprestava
0 espago para a apresentacdo e execu¢ao da mostra. Existia uma confian¢a e um combinado de
convengdes como o “troféu abacaxi” (produzido pelas professoras, na verdade uma releitura
daquilo que premia) que iria para o video mais popular (o voto era depositado na urna quando
saissem da sessdo. Esse era o modo de regulacdo: O desejo de estar entre os mais votados,
tornando-se populares, este significado cultural continua atrelado até hoje por se tratar de uma
populacao formada por jovens. A apuragdo era feita manualmente e registrada em ata, na mes-
ma onde se registrava a presenca, € ao final do evento, aceitava-se sugestao para o proximo ano.

A produgdo e a captura de imagem fazem parte cada vez maior da rotina de uma juven-
tude instrumentada por um celular e uma camera digital. Com uma camera na méo e muitas
ideias na cabega, os alunos sdo desafiados a retirar de sua experiéncia, sentidos e argumentos
que os formam e os informam. Livremente, sem pré-conceitos definidos, evitando aquilo que
o pode constranger ou inibir sua propria imagem e identidade, eram estas as orientagcdes para
a produgdo dos filmes. O CURTA ETESC ¢ um fendmeno local por via de um processo glo-
bal. “Temos o direito de ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza. ” (Santos, 2006, p. 44). Portanto, o
reconhecimento e o conhecimento das diferengas passam por um ato de resisténcia, por uma
mobilizacdo de recursos, € por uma organizagao utopica de forca alternativa, como um conhe-
cimento-emancipacao da ecologia dos saberes, para que permanega Como um mecanismo de
democracia representativa e de praticas democraticas. Como uma arena dissemina valores e
procura como linguagem adaptacdes a produtos de uma cultura de massa.

Propde como uma gramadtica alternativa de liberdade nas escolhas quanto a tematica
abordada, e na forma que acontece que sugere um hibridismo identitario:Personagens imagina-
rios que unem questdes cotidianas com elementos originados na midia.Aparecem os temas re-



105

lacionados a desigualdade social e as possiveis articulagdes de resisténcia e inclusdo de grupos
sociais. Carvalho (2001) também confirma a complexidade envolvendo as tematicas da cultura
contemporanea, assim como Stuart Hall (1997) que diz que os seres humanos sao interpretati-
VOs € que suas praticas sociais sdo reguladas por esses significados; codigos que dao sentido,
sdo praticas de significacdo, por i1sso propoe outro olhar sobre as formas de expressoes culturais
contemporaneas pararepensar aidentidade, asrelacBesraciais, asexualidade, a pertenca étnica,
o hibridismo cultural. Toda agdo social ¢ cultural, e 0 CURTA ETESC possui um aspecto subs-
tantivo por se tratar de ser um local de cultura de estruturaempirica e real, em uma instituicéo,
em relacdes culturais de uma sociedade, em um momento historico particular.

E uma organizagio democratica como direito de narrar as experiéncias, “Um hiato entre
o siléncio e a acdo que visa libertar o sujeito de sua condicao subalterna” (Carvalho, 2001). O
cinema ¢ uma atividade que permite a reflexdo. Aparece como estratégia e serve de referencial
filosofico e politico diante da questdao no que se refere a formagao de uma disciplina de cinema
nas Escolas de Ensino Médio, como sugeriu o FORCINE - Forum Brasileiro de Ensino de Ci-
nemae de Audiovisual.

Hoje o CURTA ETESC tem vida propria, em vestigios e trajetorias, na internet e em
midias, em memorias pessoais, que colaboram, fortalecem e fomentam a continuidade e a exis-
téncia como projeto. Entende-se que através dos filmes, as regras de sociabilidade podem ser
discutidas e dialogadas em vias de uma identidade local, em condi¢des de convivéncia mais
justas em relagdo a igualdade. Pressupde-se que este € um espago para debater o poder, o fazer
e 0 conviver, como a percepcao da importancia do trabalho em equipe e com criatividade, des-
cartando possiveis individualismos. E possivel perceber a rotina da ETESC, os processos de
exclusdo e inclusdo da realidade local, asssm como levantar questdes das vulnerabilidades das
massas, e a constituicdo de uma sociedade a partir do consumo, como garantias dos direitos e
da satisfacdo das necessidades, ou, ao contrario, é possivel identificar também um discurso de
uma solidariedade possivel, como um desafio € uma conquista.

3. O Cineméo

O CINEMAO ¢é um carro-cinema, preto que lembra o peso e o estigma da violéncia do
caveirdo gque ao entrar nas comunidades representa a militarizacgo da vida. O “veiculo de ocu-
pacao tatica de cultura” é uma apropriagao e ressignificagdo de algo que lembra a opressdo para
aquilo que liberta a imagina¢do e semeia o viver. Esse projeto ocupa e transforma os espagos
comuns em sala de projecdo; o cinema vai até o publico. A ideia surge quando varias favelas
passavam por um processo de transformacao, o seu criador pensa em fazer a ocupacéo territo-
rial diferente da ocupacéo bélica que estava ocorrendo.

Dentro del e vao equi pamentos e tecnol ogia parapromover aexibi¢éo de curtas ou longas
junto as comunidades com um super teldo inflavel, um projetor de alta luminosidade, sistema
de som, cadeiras, e até pipocas, o que for necessario para a exibi¢ao de filmes brasileiros. Atua
em territorios estigmatizados pela violéncia, e se estende a todo municipio e estado do Rio de
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Janeiro. O cinemao trabalha na geragdo de oportunidade e na experiéncia de se ver filmes num
contexto onde as principais salas encontram-se em um eixo de consumo, dentro dos shoppings.

O Cineméo é na verdade uma empresa popular de producao, exibicao e distribuicdo dos
filmes, uma industria cinematografica popular e tnica nesse modelo. Exibem filmes e realizam
Mostras anuais de um calendério proprio como “E tudo Cad”, “Anima cinemao”, “Cinemio
ambiental”, que privilegiam curtas metragens locais, ou de acordo com o aporte financeiro, ou
a qual se enquadram a melhor dindmica da duragdo e de se prestar melhor aos objetivos. Para
as mostras costuma convidar uma celebridade parafazer a curadoria, € a0 mesmo tempo legiti-
ma-la. O carro € apenas um dos elementos, faz parte os trabalhadores programados para montar
a programag¢do em pragas, campos, clubes, e onde for possivel. Geralmente em lugares mais
carentes e de baixo poder aquisitivo, territorios que ndo sdo abertos ao publico, mas que passam
a ser alcancados por este projeto.

Cid é um operario da industria visual, produtor, e cineclubista, morador da zona Oes-
te. Assim se identifica o idealizador do projeto que tem a formagdo de jornalista. Monta uma
produtora antes de comegar a atuar com a forma atual, atendendo a demanda cultural de cada
local. E um idealista que disponibiliza sua industria e tem ambigio de transformar o cinemao
como uma industria apoiada pelo governo entre municipio e estados. Ele acredita nesta forma
de democratizacéo de cinema pelareal formagéo de plateia, atendendo o grupo distante e afas-
tado, muitas vezes excluido. Procura levar o cinema as pessoas, que de fato esperam por ele e
admiram a iniciativa e operacionalidade dos eventos. A producéo do cinema nacional é reali-
zada com verbas, editais e renuncias fiscais, e muitas vezes essas obras nao sao exibidas e nem
chegam ao grande publico. As salas de cinema ndo colocam filmes nacionais, pois seu principal
foco é o lucro.

Desta maneira este projeto faz a ocupacao de territdrio com a pratica de uma rede exi-
bidora de carater popular em comunidades que oferece experiéncia de cinema e com produtos
nacionais, ¢ locais e provocam a reflexdo em qual cinema se quer para se formar uma rede
atuante na formagao da sensibilidade e do conhecimento. “As pessoas querem se reconhecer e
protagonizar seus processos”, afirma Cid. Por isso o carater flexivel em suas propostas.

4. Consideracoes finais

O trem, aPedra, amostrade curta metragem, e o carro simbolizam e representam aiden-
tidade da Zona Oeste, mas a vontade nao se preocupa mais com o objeto € sim com o projeto,
o desejo e a intencao(Arendt, 2000). Para a emergéncia da apari¢ao tragou-se um mapeamento
da ocupagdo situacional, pessoal e relacional das experiéncias com o cinema como objeto de
construcdo de identidade coletivas. Para se entender os territorios de pertencimento, de memo-
ria e de identidade nos bairros cariocas, na zona Oeste do Rio de Janeiro. Potencializado com
esta reflexdo a autoridade e o poder dos projetos. Longas e curtas metragens servem de reflexao
sobre qual poética e politica de protagonismo assumem estes autores e produtores que organi-
zam as relagdes. Como formas estratégicas, com técnicas de visualizagcdo local e remota para
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autoconhecimento, ou subversao.

Sugerem redes e através das singularidades apoiadas em memorias e em representagoes,
e vao além da busca de sentido existencial de ser e estar em bairros subtrbios do Rio de Janei-
ro. A industria nacional precisa ter uma politica de audiovisual favoravel para a expansdo do
mercado com vigor e poténcia para alcancar essas iniciativas como representacao e visibilidade
de um povo herdéi que se faz estrutura de seus sonhos, o investimento financeiro ainda ¢ a fragi-
lidade do setor. Muitas vezes o filme estreia, e as despesas ainda pesam nos ombros do diretor
e produtor, € nem todos os funcionarios participantes da obra tém os seus provimentos quitados
como o ideal. Assim na garra da producao € a producdo e exibicdo independente acontece. O
Curta Etesc e o Cinemao poderiam ser metas e objetos de conexao para um futuro. Estes passam
a fazer parte da histdria de difusdo cultural, que busca reverter o quadro de hegemonias de gran-
des estidios e desigualdades, a0 mesmo tempo em que fortalecem o setor cinema e educacao.

Como ser autossustentaveis? A formagao de plateia ¢ um dos beneficios dos projetos,
e torna acessivel a experiéncia cinematografica pelos territorios cariocas, locais com varias
demandas e caréncias sociais e politicas. Uma realidade que ¢ um constante desafio para os su-
jeitos que optam pelo caminho da fruicdo e da sensibilidade para entender o conjunto de causas
e efeitos: Ou as causas proprias ou outra gestualidade alternativa que representa o direito de
intervir, de olhar, de classificar e de separar e que resultam na expressividade como linha de
fuga; e a garantia do direito a diversidade.

5. Anexos

“ O CINEMAQ” , Imagens resgatadas de plataforma virtual.



108

“CURTA ETESC”, Imagens de arquivo pessoal da autora.
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INSTIGANDO
A PRODUGAO TEXTUAL

Audiovisual na producao textual

Paulo Cesar de Brito
Pedagogo — PEF Anos Iniciais.

Relatos de experiéncias com o audiovisual no processo de
ensino-aprendizagem em turmas da rede publica do Muni-
cipio do Rio de janeiro, mais precisamente, em comunidade
do bairro da Maré. Estimulo a utilizar da imaginacao. O au-
diovisual e assuntos do interesse dos alunos, os resultados
positivos aparecem, neste contexto cercado de discrimina-
¢ao e preconceitos. Uma construgcao coletiva de interes-
se mutuo, onde todos aprendem brincando; pesquisando;
criando conhecimento; estimulando o outro; se descobrin-
do; quebrando a barreira entre a imaginagao e a produgao
textual. O cenario de desenvolvimento da leitura e da escri-
ta, acaba por influenciar diretamente na aprendizagem das
demais disciplinas.

Palavras-chave: Imaginagao; Producéo textual; Coletivo.
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1. Introducéo:

A producéo da escrita no contexto escolar sempre induz o professor ainstigar os alunos

a desenvolver esta habilidade. Trata-se de uma habilidade em que a imaginacao tem fundamen-

tal influéncia, seja na composicao do texto, seja na motivagao ao que sera escrito. No intuito

de fundamentar este trabalho, busco a contribuicao de Ciriaco (2020), no texto: A Leitura e a
Escrita no Processo de Alfabetizac&o.

Sabe-se que ter imaginagdo ¢ algo muito importante na vida da crianga, pois ¢ com

essa faculdade que a consciéncia infantil elabora aquilo que vai captando de forma

intuitivano mundo que acerca. As descobertas do mundo surgem para a crianga como

fantasia, como algo extraordinario, embora nao se possa dizer que ela confunda os
elementos do real com o do mundo irreal (Ciriaco, 2020).

Nos diferentes contextos da Educacdo vemos alunos que criam uma barreira no mo-
mento da producao textual, um cendrio comum a quase todos os ambientes escolares. Nao foi
diferente o que encontrei quando ingressei na SME da Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro
—RJ, lotado no Ciep Hélio Smidt — Bairro da Maré. Com aspectos similares a outros ambientes
estudantis, os alunos que encontrei e convivi mostraram peculiaridades que desde o inicio mui-
to me motivou\despertou para o potencial existente nas diversas comunidades ali instaladas. Ao
mesmo tempo que se visualiza a caréncia, em muitos casos, a falta de credibilidade na poten-
cialidade daqueles que ai residem e, que buscam no espaco escolar um complemento de suas
necessidades diarias, seja o espaco fisico da escola; seja na convivéncia com os demais, nem
sempre amistosas; ou até mesmo na busca pelo complemento alimentar. Muitos desses fatores
acabam por influenciar um descrédito na capacidade deles, naturalizando uma completa dis-
criminagao, construindo o espectro da impoténcia intelectual, perpetuando uma chaga muitas
vezes desenvolvida e mantida por quem deveria combater e desconstruir.

Neste cenario, vemos todos os dias os acontecimentos, simplesmente, se repetindo,
numa total naturalizacdo do que mais incomoda a qualquer educador, ou pelo menos deveria
incomodar, a acomodacao, a falta de perspectiva, a violéncia em todos os niveis (dentro e fora
do ambiente escolar), a desisténcia para aprender (ndo confundir com abandono escolar), por
fim, a aprovagdo sem o aprendizado. Todos esses aspectos tém uma gigantesca influéncia no
meu fazer pedagdgico, ndo com poder paralisante, e sim, com um poder criativo para germinar
e florescer a semente da producao textual, neste norte tenho procurado seguir.

Desde que ali cheguei, no Ciep Hélio Smidt, procurei sempre desenvolver algo que os
despertassem, que os fizessem sentir capazes de seguir a trajetdria escolar com naturalidade, de
forma que fossem vistos com exemplos de que € possivel sim. Nos primeiros anos aprendi mui-
to com as primeiras turmas, a cada ano os resultados foram sempre muito bons. Temos perdas
sim, infelizmente, mas os resultados positivos sdo muito significativos.

2. Algunsrelatos

Procurando estabelecer uma relagdo da imaginacdo com a producdo textual, seja na
composicdo da frase, seja nos mais diversos textos desenvolvidos em classe. Por mais que o
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cenario que os cerca seja repleto de fatores e acontecimentos que os envolvem, eles precisam de
uma conexao para usufruir da imagina¢do deste cendrio e a transferéncia para a escrita. Nesta
experiéncia diaria nota-se tanta imaginacdo sem utilizagdo para a escrita. E notério que muitos
alunos, por ndo terem ainda aprendido a utilizar a imaginacéo na producdo textual, escrevem
frases com muita repeticao de palavras, exemplo: “Mamae ¢ bonita.”; “Papai € bonito.”; “A bola
¢ bonita.”; o que muitos atribuem falta de vocabuldrio, eu atribuo falta de utilizar a imaginacao.

Aos poucos fui desenvolvendo estratégias que me ajudaram muito, exemplo: Certa vez
ao escrever no quadro “janela”, perguntei por diversas vezes aos alunos, o que eles estavam
vendo, tendo como resposta: - janela, janela, janela. Ao que chamei atengdo deles que isso
estava acontecendo na hora da escrita deles e que eles deveriam usar, naquele momento, a
imaginacdo. Voltei a perguntar o que eles estavam vendo, tendo como resposta “as letras”, e
leram as letras. Ao que voltei a chamar a aten¢do deles, de como deveriam usar a imaginacao
naquele momento, e entdo, desenhei uma janela no quadro, foi mégico, eles viram tantas coisas
na janela desenhada, viram até o que ndo estava no desenho. Esta aula me rendeu uma mudanga
significativa na producao de frases e textos da turma.

Nesse periodo, vivi uma experiéncia também muito importante. Certo dia, durante o
recreio, duas alunas (as duas menores da turma), muito amigas, uma fala demasiadamente a
outra extremamente calada, me abordaram no patio e tentaram me relatar uma historia que elas
viveram ou imaginaram que acontecera no patio do Ciep. Ouvi por cerca de trés vezes, cada
uma das vezes a histéria sofria modificagdo. Nao hesitei, propus a elas que colocassem aquela
maravilhosa historia no papel, e que, assim fizessem, eu iria editar um livro com a histdria de-
las. Por elas serem as menores, pouco falavam com a turma, a turma achou uma ‘afronta’ elas
terem escrito e o texto delas tornar-se livro. Naquele ano foi um festival de textos e alguns livros
editados e produzidos na turma.

A motivacdo €, portanto, o processo que mobiliza o organismo para a acéo, a partir
de uma relagdo estabelecida entre o ambiente, a necessidade e o objeto de satisfagdo.
Isso significa que na base da motivagdo esta sempre um organismo que apresenta uma

necessidade, um desejo, uma intengdo, um interesse, uma vontade ou uma predispo-
sicdo para agir (Ciriaco, 2020).

Em 2020, ao contrario das experiéncias dos anos anteriores, assumi uma turma de quin-
to ano, uma turma que a maioria havia passado por mim quando estavam no terceiro ano e que
estariam concluindo o Ensino Fundamental I. Busquei montar estratégias que os motivassem
na producéo textual, algo diferente e motivador, que fosse do interesse deles e que ao mesmo
tempo proporcionasse um sentido mais positivo ao audiovisual e as redes sociais que eles tanto
frequentam. Busquei montar um projeto, com objetivos, desenvolvimento, execucdo e tudo que
fosse necessario a viabilidade, que realmente os envolvessem e, sem muitas cobrancas; algo
que fosse visto como natural. Apresentei o projeto a turma que inicialmente gostaram muito,
mas so acreditaram quando viram acontecer. O melhor € que eles teriam assuntos do interesse
deles para escrever, usariam ferramentas digitais.
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3. O Projeto

Numa perspectiva pretensiosa, mas sem a certeza do envolvimento da turma, surge o
projeto: Jornal do Ciep Hélio Smidt. Um jornal voltado a relatar acontecimentos relevantes
que surgiram dentro do Ciep; assuntos como: a arrumagao da escola para o retorno as aulas; o
carnaval do Ciep; os eventos e projetos desenvolvidos pelas outras turmas; as festas em geral.
Desses eventos, 0s grupos formados na turma iriam produzir textos descrevendo o aconteci-
mento e as entrevistas feitas por eles, gerando varios textos e reescritas dos textos, pois somente
um texto estaria na programag¢ao do jornal. Um jornal produzido totalmente em sala de aula.
ApoOs improvisarmos um espago de gravacgoes, seguimos o roteiro: reportagem do evento (fotos
e entrevistas); producao textual (escrita, reescrita, selecdo da melhor producao); comecamos a
identificar os apresentadores; bancada de apresentacdo; celular & mao; edigdo e apresentacao
para os grupos de Whatsapp dos pais e da escola. Ja durante os trabalhos iniciais, a motiva¢ao
dos grupos foi algo comovente; o interesse deles em produzir, sem nem terem feito as grava
¢oes. Depois que o primeiro trabalho foi exposto, o interesse foi tanto que eles comegaram a
sugerir outras reportagens.

Durante o desenvolvimento do projeto, paralelo a produgdo textual, naturalmente fomos
introduzindo uma leitura diversificada, voltada a conhecer diversos tipos de textos jornalisticos.
Nesse momento o jornal Maré, feito na comunidade, tem um papel fundamental. Ele disponi-
biliza varios exemplares de suas publicagdes para o Ciep, colaborando em muitos trabalhos
realizados com os alunos. Essaleituratorna-se algo de interesse comum aos que estdo tomando
parte no projeto. Com igual importancia sugeri o acompanhamento dos telejornais das emisso-
ras de tv, bem como realizamos debates sobre o que achavam de interessante nas produgdes da
tv e o que poderia nos servir para aperfeigoarmos nosso trabalho.

A leitura e a escrita sdo praticas que se relacionam e complementam a formagao de um
leitor competente, o objetivo maior da escola, pois a leitura ¢ a escrita sdo os maiores
instrumentos para a construcdo do conhecimento. Despertar no aluno o interesse pela

leitura ¢ o maior legado de uma pratica constante da leitura de textos variados (Ciri-
aco, 2020).

4. Conclusao

Cabe ressaltar a contribuicéo do audiovisual como ferramenta de grande relevanciaem
todos os eventos que realizamos na educagao. Ainda nos limitamos muito nesse processo de
introducao do audiovisual no contexto de sala de aula, seja pela simples falta do equipamento,
seja pela falta de total dominio de suas possibilidades. Porém, pode-se afirmar que todos ganha-
mos, aprendemos e, fica um sentimento que aguca nossa busca em investir cada vez mais nos
processos que envolvam o audiovisua nos ambientes de ensino.

O aprendiz, nesse contexto, € um sujeito protagonista do seu proprio processo de
aprendizagem; alguém que ¢ capaz de transformar informag¢des em conhecimento

proprio; que age sobre o objeto de conhecimento, pensa sobre ele, significando-o; e
que interage com outras pessoas € com o meio (Ciriaco, 2020).

E nesta perspectiva que seguimos, como aprendizes, buscando cada vez mais a inter-
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feréncia do audiovisual, despertando, somando e contribuindo. Ao mesmo tempo, ajudando a
desconstruir uma barreira que o ser humano insiste em perpetuar na trajetéria dos menos favo-

recidos.
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O cinema existe costumeiramente na escola como ferra-
menta instrumentalizada de transmissao de conteudos mul-
tidisciplinares. No entanto, deve-se atentar a seu carater
expressivo que, de acordo com Bergala (2008) e Migliorin
(2015), abre espaco para transformagdes do espago escolar
e dos sujeitos que ali se encontram. Em busca de desenvol-
ver possibilidades de ver e fazer cinema dentro da escola
sem a mediagao de equipamentos tecnoldgicos, este artigo
apresenta um material didatico que proporciona o ensino-
-aprendizagem em cinema a partir da experimentagcdo com
o Efeito Kuleshov e Narrativas Metaféricas. Ainda, relata-se
a experimentagao do material dentro de sala de aula.
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1. Introducéao

Ao longo de sua historia, o cinema sempre ocupou um lugar de ambiguidade dentro das
Artes. Ao mesmo tempo em que ¢ reconhecido como uma expressao artistica independente das
outras, também €, estruturalmente, comunicag&o. Tanto por ser regido pelalinguagem audiovi-
sual, muito eficaz em comunicar e informar (documentarios, telejornais, etc), tanto por também
ser industria (MARTIN, 2003), movimentando uma quantidade obscena de dinheiro todos os
anos.

Em sua propria génese o cinema ja abragava uma certa ambiguidade: surgiu como en-
tretenimento de baixo custo nas ruas, onde aconteciam os chamados vaudevilles. No entanto,
rapidamente foi apropriado por artistas e produtores das mais diversas origens e com 0S mais
diversos objetivos. Das experiéncias de ilusionismos de George Melli¢s, passando pelas in-
trincadas narrativas de D.W. Griffith, até os filmes expressionistas na Alemanha dos anos 1920
(MARTIN, 2003), o cinema demonstrava carater camaleonico.

Mas foram os experimentos da vanguarda soviética que mais contribuiram para o es-
tabel ecimento do cinema enquanto expressao artistica. Cineastas soviéticos ao longo dos anos
1920 desenvolveram uma série de possibilidades que potencializaram o cinema enquanto ma-
nifestacdo das Artes e ajudaram a sistematizar o que posteriormente ficou conhecido como
Linguagem Cinematografica.

Uma dessas possibilidades foi realizada por Lev V. Kuleshov por volta de 1918. Ba-
seando-se no principio vigente entre seus compatriotas contemporaneos, ele acreditava que a
independéncia do cinema dava-se através do recurso da montagem, pois lhe era exclusivo. A
montagem afasta o cinema da literatura, da pintura, da fotografia e, principalmente, do teatro.
Para Kuleshov, através da montagem o cinema proporciona a frui¢ao do espectador.

O meio de expressdo especifica do cinema € a sucessao ritmica dos planos, ou de
curtos fragmentos imdveis, o que produz a expressdo do movimento, facto que, tec-
nicamente, se chama montagem. A montagem no cinema corresponde a organizacao
das cores na pintura ou a sucessdo harmonica dos sons na musica. (...) O ritmo ¢é o

verdadeiro conteido do filme; ¢é ele que decide das reacgdes e dos pensamentos do
publico. (KULESHOV, Lev V. apud CANELAS; ABREU ¢ GODINHO, 2014, p. 30)

A partir disso, entendemos a necessidade de se trabalhar o cinema na escola sob sua
perspectiva artistica, contraria a perspectiva instrumental comumente usada, na qual o cine-
ma serve ao proposito de transmitir determinado contetdo. Mais ainda, do ponto de vista de
uma educagao libertadora (FREIRE, 2016), a presenga do cinema enquanto expressao da Arte
deve entrar na escola como uma disrupg¢ao, pois, ao contrario do que acontece com o conteudo
curricular em outras disciplinas, essa abordagem deve estimular a “doce liberdade individual”
(BERGALA, 2008, p. 32) dos estudantes.

A abordagem do cinema enquanto obra de arte na educagdo, como levantado por Berga-
la, tem carater de urgéncia pois “se 0 encontro com o cinema como arte ndo ocorre na escola, ha
muitas criancas para as quais ele corre o risco de ndo ocorrer em lugar nenhum” (BERGALA,
2008, p. 33). Essa perspectiva tem poténcia transformadora na vida dos sujeitos. A tomada de
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consciéncia do cinema como arte proporciona que, mesmo aqueles que muitas vezes dizem nao
gostar ou se interessar por arte, percebam que de alguma forma a consomem, abrindo oportuni-
dade para que se aproximem da experiéncia artistica.

Nao podemos pensar a inser¢cdo do cinema nas escolas “sem a experiéncia do ‘fazer’
(BERGALA, 2008, p. 30). Portanto, essa “liberdade individual” deve ser estimulada tanto na
dimensdo de aprecia¢do de filmes, quanto na dimensdo de experimentacdo cinematografica.
Para Migliorin (2015), o cinema carrega consigo a inevitavel reflexdo sobre si mesmo, sobre
seus espacos, seus sujeitos e suas relagoes. A reflexdo repercute em cada uma dessas coisas, al-
terando-as no momento em que a experimentacdo do cinema acontece. Por iSso, 0 cinema apa-
rece na escola enquanto alteridade: vem de fora e nos convida a observar e pensar este espaco,
Inevitavel mente transformando-o.

Essa abordagem nado poderia se distanciar das ideias de Dewey (2010), onde a arte ¢
uma potente fonte de experiéncias, uma vez que “toda experiéncia ¢é resultado da interacao entre
a criatura viva e algum aspecto do mundo em que ela vive” (DEWEY, 2010, p. 122), podendo
o cinema, em sua construgdo estética e capacidade de criar “atmosferas”, garantir uma experi-
éncia significativa. A partir desse contato dentro da escola, a experiéncia cinematografica para
aguele individuo pode se transformar em uma unidade singular conferindo o nome de aquela
experiéncia, aquele filme e aquela aula (DEWEY, 2010).

2. O material didatico

Uma grande barreira que o cinema encontra ao tentar entrar na escola consiste na escas-
sez de dispositivos eletronicos e de espacos propicios para apreciacao e realizacao de filmes.
Desse modo, uma alternativa viavel € a producao de materiais didaticos que propiciem o acon-
tecimento de um ensino-aprendizagem em cinema. Através de um material didatico € possivel
inserir a linguagem e a expressao cinematograficas em sala de aula de maneira ludica e muitas
vezes interativa

Por isso, construimos um material que, a principio, teve por objetivo o ensino-aprendi-
zagem sobre Efeito Kuleshov e narrativas metaforicas. O material funciona como uma espécie
de jogo, com regras e objetivos predeterminados. Ele ¢ constituido de:

1. Um trilho, com cerca de 40 centimetros de comprimento, onde pode-se inserir ima-
gens que ficardo nele expostas;

2. Um livreto que explica resumidamente aspectos basicos da linguagem cinematografi-
ca, o Efeito Kuleshov e as narrativas metaforicas, com o objetivo de auxiliar o educador;

3. Fichas-Comando contendo as seguintes palavras: amor, loucura, medo, perda, acua-
do, luxtria, inveja, além de uma Ficha-Comando em branco;

4. Fichas com imagens retiradas de filmes nacionais e internacionais, dos experimentos
do Efeito Kuleshov, e imagens de outras fontes.

Antes do uso de fato do material didatico, ¢ recomendavel que o educador ou a edu-
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cadora contextualize para seus alunos as questdes que serdo abordadas durante a aula. Essa
contextualizagcdo pode acontecer com o auxilio do video, através da exibicdo de demonstracoes
praticas do Efeito Kuleshov e de narrativas metaforicas, ou através da utilizagcdo do proprio
material. Neste caso, as imagens seriam inseridas no trilho e compartilhadas com a turma.

O material funciona com a seguinte dinamica: um por vez, os estudantes sorteiam uma
ficha-comando. De posse dessa ficha, o aluno ou aluna busca exprimir determinada sensagao
através da justaposi¢do de imagens no trilho. O resultado ¢ compartilhado com a turma que,
observando a sequéncia de imagens, busca interpreta-la. Somente no final o(a) autor(a) da sequ-
éncia compartilha como foi sua experiéncia em exprimir a sensacao contida na ficha-comando,
revelando-a

Com isso, pretendemos proporcionar 0 acontecimento de duas etapas igualmente valio-
sas no processo de ensino-aprendizagem em cinema: a apreciagao e a criagdo. Os estudantes
terdo a oportunidade de criar suas montagens e de conversar abertamente sobre os desafios e
prazeres dessa experiéncia com colegas. Ademais, poderdo observar a montagem uns dos ou-
tros, exercitando a apreciago critica, na medida em que a contemplagdo ocorre no contexto do

cinema enquanto objeto de estudo.

T&o importante quanto isso € amaneira descontraida e interativa com aqual aagéo pro-
posta pelo material acontece. Muito da potencialidade do que se propde esse material manifes-
ta-se através da troca e do debate entre alunos. Nesse compartilhar, interessa muito mais saber o
que alunos e alunas sentem ao realizar a montagem, do que aspectos técnicos cinematograficos
em si. Naturalmente, ainda que o material apresente objetivos, ndo existe uma maneira certa ou
errada de se organizar asimagens. Aqui, aposta-se natroca de ideias pararevelar os potenciais
expressivos do cinema para nossos estudantes.

3. A experiéncia

Apo6s criarmos o material, decidimos experimenté-lo em sala de aula, para avaliar as
possi bilidades de execucéo de suas acbes e entender aresposta dos estudantes a ele. Realizamos
a experimentacao na Escola Municipal Antonia Ferreira, localizada na regido norte de Belo Ho-
rizonte, estado de Minas Gerais. E uma escola publica tradicional no bairro, fundada em 1970,

que atende majoritariamente criangas de comunidades proximas.

Venda Nova, o nome da regido, tem, de acordo com o censo de 2010, o segundo pior
IDHM e IDHM Educagdo entre as regides da cidade, além de ter os piores indicativos em
IDHM Renda e expectativa de vida. Trata-se de uma regido socioeconomicamente mais des-
privilegiada em relacdo a outras de Belo Horizonte, que tem por sua vez alguns dos melhores
indicadores segundo 0 mesmo senso em relacdo a outras capitais brasileiras.

A escola dispde de um auditdrio, muito utilizado para exibi¢des de filmes. Optamos por
ndo utilizar o auditério pois o espaco ¢ demasiadamente grande para os poucos estudantes se-
lecionados para realizar a agdo. Foi-nos disponibilizada uma sala vazia, com cortinas blackout.
Era uma sala pouco espagosa, voltada para criangcas bem pequenas. A Unica cadeira presente
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foi usada para posicionar um computador no qual exibimos os videos. Educandos e educadores
permaneceram sentados no chao.

A primeira etapa da a¢do consistiu na exibi¢ao de objetos conhecidos como “brinquedos
opticos”. Tratam-se de objetos criados ao longo do século XIX cujo objetivo era, de alguma
maneira, criar a ilusdo de imagens em movimento. Enquanto os videos sobre esses objetos eram
exibidos, conversdvamos com os estudantes a respeito desse desejo que a humanidade demons-
trou durante séculos de criar imagens em movimento. E sobre como o cinema era, no final das
contas, a sequenciacéo de uma imagem apds a outra, gerando a ilusdo de movimento.

O ultimo brinquedo dptico exibido foi o cinetoscopio, patenteado por Thomas Edison
em 1891. Consiste em uma caixa com cerca de um metro de altura e sessenta centimetros de
largura. Nela, a pessoa aproxima-se e olha por uma fresta localizada na parte superior. Ao
inserir uma moeda, o curto filme rodava em loop no interior da caixa. Mecanicamente, é algo
muito préximo do que o cinema ¢é, embora no produto de Edison a experiéncia de apreciacao
seja individual, e ndo coletiva.

A contextualizagdo inicial terminou com a exibi¢do do filme “A Chegada do Trem Na
Estacao”, de Louis e Auguste Lumicere, tido como o primeiro filme da historia. Entdo, passamos
a conversar sobre o fato dos primeiros filmes nao terem cortes, ja que a montagem s6 comegaria
a ser utilizada alguns anos depois de 1896. Percebemos certa dificuldade em ensinar o conceito
de corte, pois a palavra estd associada com o aspecto material da pelicula. Como era de se espe-
rar, sendo os estudantes todos nascidos apos 2003, ndo conheciam esse material.

Além do mais, notamos que a propria ideia de transi¢do entre planos ndo havia, até en-
tdo, sido consideravelmente observada pelos alunos e alunas. Naturalmente todos viam filmes e
séries com frequéncia. Mas, pelo estranhamento que a conversa lhes causou, pudemos perceber
que nao havia grande reflexdo sobre as imagens que consumiam.

O que relatamos até agora consistiu na contextualiza¢ao que realizamos, a fim de melhor
preparar os estudantes para a segunda etapa, que consiste em uma proposi¢ao de carater pratico.

3.1. A experiéncia: Relato da experimentacao do Efeito Kuleshov

Apo6s as demonstragdes dos brinquedos oOpticos € uma conversa significativa sobre os
elementos materiais do cinema, entramos definitivamente no escopo de nossa acao pedagogica.
Falamos rapidamente sobre o que ¢ o Efeito Kuleshov e, previsivelmente, reparamos um olhar
de confusdo nos rostos dos estudantes. Entdo, exibimos um video contendo a demonstracéo do
efeito realizada pelo proprio Lev Kuleshov.

Trata-se de um video curto, de cerca de 40 segundos, dividido em trés partes. Na pri-
meira, temos a imagem em close do rosto de um homem e, em seguida, um prato de comida.
Depois, 0 mesmo rosto e, em seguida, um plano de uma crian¢a morta. Por ultimo, o rosto
aparece novamente, dessa vez justaposto a imagem de uma mulher. O video nao foi exibido de
uma so vez. Apresentamos uma parte de cada vez e pedimos que os estudantes nos relatassem
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suas impressoes sobre a curta cena. A impressao geral foi a mesma imaginada por Kuleshov:
em cada parte, tem-se a sensagao de que o personagem retratado tem, respectivamente, fome,
dor pelo luto e desejo.

Por fim, exibimos um video em que o diretor inglés Alfred Hitchcock explica o efeito,
de uma maneira um pouco mais provocante: vemos a imagem em close do rosto de um homem.
Em seguida, uma mae segurando seu bebé. E entdo, o mesmo homem sorri. Tem-se aqui a ideia
de ternura na reagdo do homem retratado. Quando Hitchcock substitui a imagem do meio pela
de uma mulher de biquini, o sorriso do homem adquire um ar malicioso.

Os alunos e alunas selecionados apresentavam idades entre 9 e 12 anos, permitindo que
tivéssemos impressdes sobre as potencialidades do material em diferentes etapas do desenvol-
vimento escolar. Apds a contextualizagdo, passamos para o desenvolvimento da atividade com
os alunos.

Chamaremos cada um dos resultados avaliados por essa pesquisa de “caso”, visando
preservar a identidade das criangas. Nas agdes realizadas, todos os estudantes optaram por usar
um conjunto de pelo menos 3 imagens, sendo sempre a primeira e tltima imagem a do rosto de
Hitchcock, retirada do video em que ele explica o efeito Kuleshov.

Caso 01: Aluno de 11 anos, sorteou a Ficha-Comando com a palavra “amor”. Utilizou,
na ordem: a imagem do rosto sério de Hitchcock; uma imagem da sombra de um casal projetada
em uma cama, prestes a se beijar; o rosto sorrindo de Hitchcock. Todos os alunos compreende-
ram facilmente a representacéo de amor ali.

Caso 02: Aluna de 12 anos, sorteou a Ficha-Comando com a palavra “medo”. Utilizou,
na ordem: a imagem do rosto sorridente de Alfred Hitchcock; uma imagem da sombra retorci-
da de um homem, pertencente a um filme expressionista alemao (O Gabinete do Dr. Caligari,
1920); o rosto sério de Hitchcock. Todos os estudantes compreenderam a ideia de medo. A
utilizacdo das imagens do rosto de Hitchcock invertidas (primeiro sorrindo e depois com uma
expressao séria) nao foi sugerida por nds. Deste modo, por conta propria, educandos decidiram
pela inversdo entre o que seria a primeira imagem (o rosto impassivel do diretor inglés) e a
segunda imagem (o mesmo rosto, agora reagindo a imagem justaposta anteriormente), demons-
trando um entendimento do processo.

Caso 03: Aluno de 12 anos, sorteou a Ficha-Comando com a palavra “inveja”. Utilizou,
na ordem: o rosto sorridente de Hitchcock; uma imagem de um vampiro proximo de morder a
sua vitima (Dracula, 1932); e o rosto sério de Hitchcock. Nossos educandos, neste caso, nao
reconheceram a imagem do meio como sendo a de um vampiro, entendendo-a como a de um
homem prestes a beijar o pescoco de uma mulher. Por isso, interpretaram a montagem como
sendo a expressao da sensa¢do “inveja”, o que vai de acordo com a inten¢ao do aluno-autor da
montagem. Foi interessante aqui a divergéncia de interpretacdo entre os estudantes e educa-
dores. Por conhecermos a origem da imagem, imediatamente associamos a montagem com a
sensacao de “medo”.

Caso 04: Aluno de 12 anos, sorteou a Ficha-Comando em branco, decidindo construir



121

uma narrativa sobre “emo¢ao”. Utilizou, na ordem: o rosto sério de Hitchcock; a imagem de
um garoto sorridente enquanto olha um rolo de pelicula de um filme entre suas maos (Cinema
Paradiso, 1988); e o rosto sorridente de Hitchcock. O aluno, possivelmente em razdo da baixa
resolucdo daimagem, pensou que 0 menino segurava um violino. Por isso, entendeu aimagem
como a representacao de uma bela musica. A montagem, portanto, expressava a reagdo emocio-
nada do homem (representado pelo rosto de Hitchcock). Apesar da confusao a respeito do que
a imagem do meio retratava, os estudantes conseguiram chegar a ideia de emog¢ao. Novamente
aqui, alunos e educandos divergiram em suas interpretacdes devido ao conhecimento do filme
de origem. Algo que, em nossa visdo, demonstra a potencialidade do material por si proprio,
independendo de diretrizes rigidas por parte dos educadores.

Caso 05: Aluno de 11 anos, sorteou a Ficha-Comando em branco decidindo construir
uma narrativa representando “casamento”. Utilizou, na ordem: o rosto sério de Hitchcock; a
imagem de uma mao segurando uma alianga (O Ring, 1927); a imagem de uma mulher de
vestido; e o rosto sorridente de Hitchcock. Os estudantes interpretaram a montagem como re-
presentando a ideia de casamento (ou seja, em acordo com a intencao do autor). No entanto, o
aluno-autor neste caso utilizou amontagem para construir uma narrativa sequencial, ignorando,
aqui, o Efeito Kuleshov.

Caso 06: Aluno de 9 anos, sorteou a Ficha-Comando em branco decidindo construir
uma narrativa representando “paz”. Utilizou, na ordem: o rosto sorridente de Hitchcock; a ima-
gem com um plano detalhe de duas pessoas de maos dadas; e o rosto sério de Hitchcock. Neste
caso, nenhum aluno ou educador conseguiu interpretar a ideia de “paz” a partir de sua monta-
gem. Possivelmente a ideia € demasiadamente abstrata para ser representada naquelas circuns-
tancias, sendo assim uma escolha pouco apropriada por parte do aluno. Outra possibilidade ¢ a
de que o aluno fosse muito jovem e, portanto, a abordagem utilizada nao tenha sido adequada
aquela faixa etaria de idade.

3.2. A experiéncia: Relato da experimentacdo com Narrativas M etaforicas

Em um segundo momento, passamos para a Narrativa Metaforica, que nos parecia uma
etapa mais desafiadora para a faixa etaria dos educandos. Foi nossa primeira vez explicando um
conceito como metafora para criangas tao jovens. Inicialmente eles ndo compreenderam sua de-
finicdo. Entdo passamos a usar exemplos de metaforas relacionadas ao cotidiano. Dissemos que
um dos alunos tinha “ficado vermelho igual tomate ap6s ter levado uma bronca do professor”
e depois perguntamos o significado da frase. A maioria dos estudantes, a partir dai, conseguiu
entender o conceito de metafora.

Em seguida, pedimos que eles transformassem esse exemplo em uma construgéo visual,
explicando como fariam para representar essa frase através das imagens no trilho. Um dos alu-
nos respondeu indicando que colocaria, em ordem, aimagem de um garoto, a imagem de um
tomate ¢ uma imagem totalmente vermelha. Todos os colegas concordaram.

Superada a dificuldade em conceitualizar a metafora, buscamos mostrar que era possivel
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realizar essa figura de linguagem através de imagens, utilizando o corte entre duas sequéncias.
Através da justaposi¢@o entre a primeira e a segunda sequéncia, um sentido metaférico poderia
ser construido junto ao espectador. Como exemplo de uma metafora extradiegética, isto ¢, onde
a segunda sequéncia ndo faz parte da agao do filme (MARTIN, 2003), apresentamos aos alunos
cenas extraidas do filme “Lucy” (Luc Besson, 2014).

Escolhemos o filme Lucy por ser um exemplo recente e direto da utilizacdo de uma
metafora extradiegética. Vemos que, ao montar a cena em que Lucy ¢ levada por seu namorado
a fazer uma determinada coisa, Besson acrescenta no meio do didlogo a cena de um rato apro-
ximando-se de uma ratoeira. Perguntamos aos alunos o que tinham entendido a partir daquela
curta cena (a cena estava com audio original em inglés e propositalmente ndo levamos legen-
das) e todos interpretaram que a personagem Lucy estava caindo em uma armadilha.

Nas cenas seguintes, o filme retrata a personagem sendo capturada e entregue a uma
gangue de mafiosos. Através da montagem, Besson intercala a agdo do filme com cenas de
uma gazela solitdria em um campo, enquanto animais predadores sdo vistos proximos a ela.
Novamente pedimos que as criancas nos falassem da cena e, sem dificuldades, um a um foi
explicando as comparagdes entre a a¢do do filme e a acdo extradiegética, que denotava o perigo
iminente da protagoni sta naquel a situacéo.

Apos a exibicao das cenas, entendemos que os alunos ja haviam suficientemente se fa-
miliarizado com os conceitos apresentados e entdo partimos para a experimentacdo do material
na perspectiva das narrativas metaforicas. Tratava-se, portanto, do mesmo material, com as
mesmas imagens. Porém, nessa parte ndo ha fichas-comando. Na experimentacao, um a um os
estudantes deveriam pegar o trilho e construir uma narrativa metaforica livremente, valendo-se
das imagens disponibilizadas.

De acordo com o objetivo do material, os resultados ndo foram satisfatorios. As crian-
cas, infelizmente, ndo conseguiram desenvolver narrativas metaforicas. Utilizando as imagens
que tinham a disposi¢do, os estudantes construiram narrativas sequenciais € até mesmo simbo-
licas, mas nenhuma metéafora foi produzida com elas. Falaremos a seguir de dois exemplos de
narrativas realizadas.

Caso 01: Foram utilizadas 3 imagens, sendo: uma corda de forca; um caixdo com uma
crianga morta; ¢ a imagem de uma grande arvore com algumas pedras, que foram entendidas
como lapides. O aluno buscou produzir a seguinte narrativa: uma mulher foi condenada a forca
por “pecar demais”. Em seguida, foi enterrada num cemitério.

Caso 02: Foram utilizadas 5 imagens, sendo: uma estdtua de um ledo; uma cena de
guerra com soldados mortos; duas pessoas jogando xadrez; um homem segurando um homem
morto em seus bragos; e uma imagem de um tunel, gravada de dentro para fora. O aluno bus-
cou realizar a seguinte narrativa: um ledo matou e devorou uma imensidao de pessoas. Dois
sobreviveram. Um dos sobreviventes, a meia-noite, resolveu se sacrificar para que o ledo ndo
matasse 0 Seu amigo.



123

4. Analise dosresultados

Os resultados da experiéncia foram interessantes e animadores. Apesar das pequenas
dificuldades, o material se mostrou eficaz para as finalidades que lhe foram propostas. Foi
possivel desenvolver agdes pedagdgicas de montagem cinematografica sem a dependéncia de
equipamentos tecnologicos. Além disso, ele proporcionou a abordagem do cinema dentro da es-
cola enquanto processo de criacdo, permitindo exercitar a producdo cinematografica enquanto
expressao artistica.

4.1. Analise dos Resultados; Efeito Kuleshov

Os estudantes relacionaram-se bem com o material. Através dele, foi possivel perceber
a concretiza¢dao do Efeito Kuleshov na criagdo de diversas narrativas, em diferentes sentidos e
contextos, utilizando sempre as mesmas imagens que retratam o rosto do personagem, mesmo
gue através de frames impressos.

Outra observagdo interessante, como ja apontamos anteriormente, estd nos casos em
que a imagem central era desconhecida pelos alunos, mas conhecida pelos educadores. Ali, nos
atribuimos sentidos diferentes as narrativas, realizando interpretacdes ligadas ao valor simbo-
lico da imagem central (isto ¢, a partir de seus filmes de origem). Por outro lado, os educandos
construiram sentidos a partir da observacao objetiva das imagens (isto ¢, aquilo que elas con-
cretamente retratavam ou aparentavam retratar).

A situacao apresentada sobre a diferenca de interpretacéo daimagem entre educandos e
educadores poderia, a principio, ser entendida como um problema. No entanto, em nossa ana-
lise, essa diferenga ¢ positiva. Os alunos, através de seus conhecimentos e vivéncias, apropria-
ram-se da ferramenta e dos conteidos aos quais acabaram de ser apresentados e conseguiram
desenvolver o efeito de forma a se relacionarem com os colegas, fazendo-se entender. Foram
capazes, portanto, de interpretar de acordo com o autor de cada montagem as narrativas propos-
tas, em algumas situagdes, melhor que os educadores.

Nos casos em que o Efeito Kuleshov ndo foi concretizado (Caso 05 e Caso 06), questio-
namo-nos se a nao realizacao do efeito deveu-se por:

Falhas na contextualizacao do efeito e do material; ou seja, a apresentacdo da proposta
nao foi suficientemente desenvolvida para melhor compreensao de todos;

Momento inadequado de formagdo escolar; isto ¢, as criangas poderiam ser muito jo-
vens ou ndo terem ainda concluido determinada etapa do desenvol vimento escolar, apre-
sentando dificuldades em organizar narrativas ou construir sentidos através de simbolos
e representacoes,

Equivoco na idealizag@o da ficha-comando em branco; pois os casos que nao desenvol-
veram o Efeito Kuleshov haviam sorteado essa ficha-comando.
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4.2. Analise dos Resultados; Narrativa M etaférica

As narrativas produzidas pel os alunos foram bastante complexas, tanto em desenvolvi-
mento quanto nas relagdes entre as imagens. Nesse ponto, tanto educadores quanto educandos
tiveram dificuldades em interpreta-las. Apesar de ndo atingir o objetivo com as narrativas me-
taforicas, a experimentacao foi bastante interessante ao demonstrar a criatividade dos alunos,
assim como suas capacidades de construir narrativas através de relagdes simbolicas com as
imagens disponiveis.

Isso evidencia que, apesar da auséncia de metaforas, os alunos exercitaram a ideia de
montagem ligada ao fazer cinematografico, pois ao justapor “dois planos (...) faz-se nascer uma
ideia ou exprime-se algo que ndo estava contido em nenhum dos planos tomados separadamen-
te” (JOLY, Martine. apud CANELAS; ABREU ¢ GODINHO, 2014, p. 31).

Foi curioso observar que, na segunda parte da experimentagdo, de uma maneira ou de
outra, o teor de todas as narrativas realizadas pelas criancas foi violento. Se considerarmos
os dados de IDHM apresentados pela regido de Venda Nova, ndo surpreende que a violéncia
possa nao ser estranha a realidade daqueles alunos, sendo curioso que ela tenha aparecido nes-
te momento, mas nao tenha aparecido quando do desenvolvimento da atividade com o Efeito
Kuleshov. Durante a experimentacao ligada ao Efeito Kuleshov, os estudantes estavam mais ou
menos limitados pela construgao de sensagoes e pelas fichas-comando. Nas narrativas metafo-
ricas, eles estavam completamente livres para construir a historia que quisessem.

Analisando posteriormente os resultados obtidos com a segunda etapa da experimenta-
¢do, concluimos que ela deve ser mais objetiva e clara. Ao permitir que os alunos desenvolvam
suas narrativas sem utilizarem uma ficha-comando ou outro tipo de orientacdo mais objetiva,
arealizagcdo da agdo torna-se muito aberta. Isso faz com que os estudantes realizem narrativas
inventivas, o que ¢ 6timo. No entanto, dificulta a realizacdo da narrativa metaforica e ainda
possibilita o surgimento de tematicas tdo violentas.

Além disso, asimagens presentes no material eram limitadas. Concluimos que devemos
pensar na inser¢do de imagens especificas, que facilitem associagcdes mais simples com outras
ja presentes no material. Ainda, devemos pensar em fichas-comando para nortear a construgao
de narrativas metaforicas.

5. Conclusao

Entendemos como necessdaria e urgente a insercao do cinema dentro da escola. No en-
tanto, devemos nos atentar para que essa inser¢ao nao aconteca reproduzindo-se velhas praticas
educacionais de maneira mais modernizada (SODRE, 2012). Nio podemos conceber o cinema
instrumentalizado, que funciona apenas para facilitar a transmissao de conteidos multidiscipli-
nares. O cinema deve entrar na escola como expressao daArte, com sua diSrupgao e seu poten-
cial transformador de sujeitos, corpos e espagos (MIGLIORIN, 2015).

Uma questao que consideramos de fundamental importancia nesse trabalho ¢ a demo-
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cratiza¢dao ao acesso das possibilidades de ver e fazer cinema. Sabemos que muitas escolas,
especialmente aquelas localizadas em regides socioecondémicas menos favorecidas, ndo pos-
suem material adequado para projecdo e visualizacdo de filmes. Muito menos dispositivos de
gravacdo de imagem e som, computadores, ferramentas de edicao, etc. Porém, acreditamos na
possibilidade da experiéncia e potencialidade educacional do cinema mesmo sem a mediacao
dessas tecnologias.

Portanto, o material ¢ desenvolvido sob essa perspectiva. Trata-se de um objeto feito
com papel, de facil reprodutibilidade. Apds a experimentacdo em sala de aula com estudantes
da Escola Municipal Antonia Ferreira, concluimos que o material ¢ bem-sucedido em exercitar
as praticas e sentidos do cinema. Vimos como as criangas, sem dificuldades, conseguiram criar
suas montagens que, de acordo com a perspectiva do Efeito Kuleshov, reproduziam determina-
das sensacdes.

Mais do que isso, em alguns casos, a nossa interpretacao divergiu dagquela feita pelos
estudantes. E, no entanto, a interpretagdo dos alunos foi de encontro com a do aluno-autor da
montagem. Esses momentos sdo carregados de poténcia, pois nos mostram duas coisas.

A primeira ¢ que o material da espaco para que se enfatize os conhecimentos trazidos por
alunos e alunas, fazendo com que sejam usados na aquisi¢cao de novos conhecimentos (FREI-
RE, 2016; RANCIERE, 2010). Isto é, as relagdes de interpretagio e significado que estudantes
possuiam foram usadas na experimentacdo de suas montagens para que eles se apropriassem
dos novos conhecimentos trabalhados pelo material (narrativa, metafora, Efeito Kuleshov etc).

Além disso, essa divergéncia na interpretacao revela o alcance de um outro objetivo que
tinhamos desde o inicio: que o material funcionasse por si s6, independentemente de quem rea-
liza a mediag@o. Naturalmente, alguma contextualizagdo se faz necesséria, mas como o proprio
material ¢ acompanhado de um livro didatico, proporciona por si s6 0 acontecimento da agao
pedagogica.

Por outro lado, vimos que, no que concerne a narrativa metaforica, a experiéncia ndo
atingiu os resultados esperados. Ndo foi possivel, para as criangas, a criacdo de metaforas atra-
vés da montagem das imagens no trilho. Por um lado, entendemos que alguns ajustes se fa-
zem necessarios, como a inser¢ao de mais fichas com imagens e de fichas-comando para as
narrativas metaforicas. Por outro lado, independentemente de objetivos, a potencialidade da
experiéncia existe por si s6. Os estudantes ndo montaram narrativas metaforicas, mas monta-
ram narrativas. Depois de montarem, exibiram suas histdrias para seus colegas e conversaram
livremente a respeito delas. Sem cameras digitais ou celulares, fizeram suas pequenas “cenas”
e experimentaram o fazer cinematografico, refletiram sobre as imagens, sobre seus significados
e suas relacdes e o fizeram dentro do espaco da escola, o que, acima de qualquer coisa, deve ser
0 objetivo principal.

7. Referéncias

ATLASBrasil: banco de dados. Disponivel em: <http://www.atlasbrasil.org.br/>. Acesso em dez. 2020.



126

BERGALA, Alain. A Hip6tese Cinema: pequeno tratado de transmisséo do cinema dentro e fora da escola. 1 ed.
Rio de Janeiro: Booklink; CINEAD-LISE -FE/UFRI, 2008.

CANELAS, C.; ABREU. J. F. ¢e GODINHO, G. As Bases Histéricas e Tedricas da Montagem no Cinema. Portu-
gal: Avanga Cinema, 2014.

DEWEY, John. Arte como Experiéncia. 1 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2010.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a prética educativa. 53 ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2016.

Kuleshov Effect / Effetto Kuleshov. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=_gGI3LJ7vHc>. Acesso
em: dez/2020.

LUCY. Diregao de Luc Besson. Franga: EuropaCorp. 2014. Netflix. Acesso em: dez. 2020.

MIGLIORIN, Cezar. Inevitavelmente Cinema: educacdo, politica e mafud. Rio de Janeiro: Beco do Azougue,
2015.

MARTIN, Marcel. 4 linguagem cinematogrdfica. Sao Paulo: Brasiliense, 2003.

RANCIERE, Jacques. O Espectador Emancipado. URDIMENTO. Santa Catarina, v. 2 n. 15, p. (107-122), set,
2010. Disponivel em: <https://doi.org/10.5965/1414573102152010107>. Acesso em: 14 de set. 2020.

SODRE, Muniz. Reinventando a educac&o: diversidade, descolonizagio e redes. Petropolis: Editora Vozes, 2012
Telescope: A Talk with Hitchcock. Disponivel em: <https://the.hitchcock.zone/wiki/Telescope: A_Talk with Hi-
tchcock (CBC, 1964)>. Acesso em: dez/2020.

TELESCOPE: A Talk with Hitchcock. Disponivel em: <https://the.hitchcock.zone/wiki/Telescope: A Talk with
Hitchcock (CBC, 1964)>. Acesso em: dez/2020.




127

LOCALIZAR(-SE) (N)O EN-
TORNO: ENTRE 0 AGIR PARA
NADA E 0 PROJETO PENSADO

Tracados do primeiro ano do Projeto
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2018/09258-4], que conta com seis bolsistas-profissionais da educagdo
municipal, Juliana Pereira da Silva de Oliveira, Mauro Antonio Guari,
Ménica Aradjo da Silva, Rozeli Lemos de Melo, Sandra Regina de Frei-
tas Amaral e Wanessa Aparecida Souza Oliveira, bem como tem a par-
ticipagao da doutoranda Marcelly Camacho Torteli Faria.

Este texto foi escrito a partir de um fragmento do Relatério
Parcial do Projeto Lugar-escola e cinema e aponta algumas
caracteristicas e distingdes entre as flmagens dos adultos
e as filmagens das criangas em suas relagdes e afetos no/
com o lugar. Opera com proposi¢cdes de Fernand Deligny e
Doreen Massey para pensar as interagdes entre corpos-ca-
mera humanos e entorno préximo, exemplificando com os
préprios filmes produzidos as linhas intensivas que emergi-
ram no primeiro ano do encontro entre cinema e duas esco-
las publicas de educacgao infantil.

Palavras-chave: Educagéao Infantil; Cinema; Fernand Deligny.
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1. Introducéao

No pequeno texto A liberdade semnome (1978), publicado no livro O aracniano (2015),
Fernand Deligny traz a imagem de ornado para falar de “uma espécie particular de respeito as
criancas sem falar que vém viver perto de n6s” (DELIGNY, 2015, p. 183).

Vé-se de que se trata: nossas atitudes ¢ maneiras de ser ornam-se de “desvios” que nao
sdo nem um pouco necessarios e que nada expressam, nada representam. Eis que se
revela a instauracao de uma tradi¢do bastante leve, e o ornado se vé€ incessantemente
refor¢ado por minusculos acontecimentos que lhe servem de humus: os agires mul-
tiplicam-se, diversificam-se, ganham em ampliddo. Basta ver o que acontece quando
suprimimos o ornado e voltamos a tocar o signo, como nos foi mostrado que devi-

amos fazer, desde sempre e desde antes de nosso nascimento: os agires definham e
desaparecem.

[..]

Se existem seres refratarios ao poder, ¢ mesmo dos autistas que se trata.

[..]

Quanto ao ornado de além “sim” e além “ndo”, ele é neutro. [...] digamos que ele ¢é
refratario, palavra que lhe cai bem, melhor ainda porque as areas de estar, em sua
maioria, t€m em seu ornado algumas pedras cuja presenca convida a esses “desvios”,
nem que seja em nossos trajetos e no curso de nossos projetos, pedras refratarias, em
certa medida, a menor intengdo.

(DELIGNY, 2015, p. 184).

Apos estes pardgrafos em que o autor se dedica a indicar que para um adulto respeitar
as criangas autistas — as criancgas sem falar — deveria buscar “ornar” seus gestos e atitudes com
“desvios” das intencionalidades, refratando-se as intengdes assim como ocorre com as pedras,
que estao ali —na area de estar, no parque da escola — sem projeto ou inten¢do alguma, elas estao
ali “para nada”. Ou seja, ndo estdo (sobre)carregadas de signos anteriormente nelas colocados,
como ocorre, por exemplo, com os brinquedos, fazendo com que as pedras ndo acionem nas
criancas (e adultos) certas agdes pré-determinadas, mas sim tenham maior potencialidade de
provocar “desvios”.

O ornado, portanto, ¢ este estar ai “para nada” ou, se ha alguma intengéo, é justamente a
de deixar emergir os agires, gestos de espécie fossilizados pel as camadas de cultura, que podem
emergir no topos, encontro entre um individuo da espécie humana e outro individuo de outras
espécies e naturezas, como as pedras'.

Entendo que a “liberdade sem nome” referida por Deligny, tem muitas possiveis inter-
pretacdes no proprio texto. Uma seria aquela que efetivamente ndo podemos nomear como sen-
do liberdade, uma vez que “poder e liberdade estdo no mesmo barco” e, como aponta a citagao,
os autistas sao refratarios ao poder, consequentemente, a liberdade. Ela simplesmente ndo se
coloca para estas “criangas sem falar”, ndo so6 por nao lidarem com a linguagem e seus signos,
mas também por ndo se reconhecerem como algo separado/distinto do entorno no qual vivem.
Outra interpretagdo seria a “liberdade sem nome” dos adultos — “presencas proximas” (DELIG-
NY, 2015) — que acompanham estas “criangas sem falar” e que alcancariam esta “liberdade”

1 Algumas destas ideias e conceitos estdo presentes no texto, desdobrado do Projeto Lugar-escola e cinema, Ge-
ografias giratorias - o agir da espécie e seu acionamento pelo lugar, escrito em coautoria com a professora Meiry
Soares da Costa Pereira, integrante do Cineclube Regente/Cha entre 2016 e 2019 [em vias de publicagdo nos
Cadernos Deligny].
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guando acostumam-se aelas e, ao fazerem isto, sdo “libertados da perplexidade e da consterna-
¢ao” (DELIGNY, 2015, p. 183) diante dos gestos que “ndo querem dizer nada e ndo significam,
gesto nenhum, nunca” (DELIGNY, 2015, p. 183). Concluindo com as palavras deste mesmo
autor: “[e]is entdo a liberdade a deriva, sem ter nada a ver com o menor projeto” (DELIGNY,
2015, p. 185), sem ter nome algum.

De muitas maneiras, penso que este autor propde, ja na década de 1970, algo que varias
vertentes da educacao contemporanea também propdem: os adultos que acompanham as crian-
cas deveriam se “acostumar” com elas e entregarem-se aos seus “desvios” no encontro com seu
entorno, um encontro refratario a projetos e intencdes prévias e aberto a experimentar as “traje-
torias heterogéneas” (MASSEY, 2008) que, assim como elas e estes adultos, também compdem
o lugar onde vivem e vivificam justamente através deste encontro plural.

No caso do Projeto Lugar-escola e cinema: afetos e metamorfoses mdtuas, o encontro
se faz em um lugar-escola onde uma de suas apostas foi na (in)certa “condicdo autista” a que
foram forgados os adultos-professores que se dispuseram a redlizar experimentagdes com o
cinema na Educacao Infantil, a despeito de seu desconhecimento ou pouco conhecimento da
linguagem audiovisual. Estes professores tornarem-se corpos-camera (LEITE, 2015) que, ao
desconhecer ou conhecer pouco a linguagem do cinema, experimentaram seu entorno, muitas
vezes, “sem (0) falar” audiovisual(mente), uma vez que desconheciam e nao controlavam seus
signos.

Os corpos-camera professores estariam, portanto, experimentando(-se) o lugar-escola
na auséncia de linguagem audiovisual que os amparassem em suas filmagens, forcan-
do-os a uma certa “condig@o autista” que faria com que os elementos do espaco (as
coisas e pessoas da escola) atuariam como forca de atracdo maior que o “si mesmo” de
cada professor, fazendo com que as filmagens venham a se dar ao sabor das errancias
de um corpo-camera atraido pel os acontecimentos do lugar-escola. Essas ages “acio-
nadas pelo topos” (lugar) exigiriam, para serem registradas, uma cartografia seme-
lhante a que Deligny utilizou com os autistas, a qual se faz com os tragados errantes

dos corpos-camera em seu encontro com o espaco. (citagdo do Projeto Lugar-escola
e cinema, 2018, p. 12)

Neste sentido, experimentar com o cinema forgou estes adultos-professores a participa-
rem do ornado que se fez sensivel no lugar-escola, atuando nele ndo a partir de projetos pensa-
dos e intencionalidades prévias, mas sim por experimentacoes e desvios.

Mas, como escreveu o proprio Fernand Deligny, “[s]erd possivel que ndo tenhamos
intencdes, nos-aqui? Provavelmente ndo” (2015, p. 184). E nesse fio da navalha, entre o agir
acionado por ago do lugar e o fazer acionado por algum projeto pensado do sujeito-professor,
que os filmes foram emergindo desde o inicio do Cineclube Regente/Cha®.

Este ¢ o contexto empirico e conceitual em que linhas intensivas emergiram neste pri-
meiro ano do Projeto. De um lado, o cada vez maior conhecimento da linguagem audiovisual
leva as filmagens (e, principalmente, os filmes) a serem realizadas a partir de projetos pensados
pelos professores. De outro, 0s desvios e 0s agires seguem emergindo devido a nossa insistén-

2 Cineclube implantado em 2016 nas escolas municipais de educagao infantil CEI Regente Feijé e CEI Cha Il Sun
e onde o Projeto Lugar-escola e cinema teve sua origem e tem o0 seu amparo instituciona e afetivo.
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cianaexperimentacdo de formas distintas de fazer cinema, através dainvencéo de “ dispositivos

de criacdo de imagens” (MIGLIORIN, 2015) ou da abertura para (produzir) os acontecimentos
(VILELA, 2010).
Num sentido acontecimental o mundo ndo ¢ nem objectivo nem subjectivo. O acon-
tecimento ¢ o proprio movimento de metamorfose do mundo e do sentido: uma me-
tamorfose do im-possivel. Rasgado inesperadamente no corpo partilhado do mundo e

do individuo, o acontecimento ¢ o que da acesso ao aberto do mundo que se abre nele
a possibilidade do im-possivel. (VILELA, 2010, p. 407 — grifos do original)

O im-possivel sendo aquilo a que se chega ndo a partir de um tragado j& previsto, pos-
sivel de ser trilhado, mas que se encontra quando se € for¢ado a criar um ato-linguagem para
dizer algo que escapa as palavras e significados ja existentes. “O testemunho (acontecimento) ¢
procura: perda e encontro, presenca e auséncia” (VILELA, 2010, p. 437).

A linha tragada como tensdo e mistura entre o agir no entorno e o projeto pensado €
a primeira linha intensiva que emergiu. Se diversas vezes sentimos que ¢ através do agir para
nada que temos criado atos-linguagem com nossos filmes e filmagens, tornando sensiveis for-
¢as e formas, materiais e sensacoes do lugar-escola para os quais ainda néo temos palavras,
muitas vezes sentimos que nossas filmagens e filmes sdo realizados como projetos pensados
para mostrar e/ou dizer algo ja previsto antes mesmo do inicio das filmagens e cuidadosamente
perseguido durante o processo de montagem e edicao.

Esta ¢ a linha intensiva que modula as demais, fazendo com que as “forcas e formas,
materiais e sensagdes” que compdem o lugar-escola aparegcam de maneiras bastante variadas
nos filmes e filmagens realizados no entorno onde emerge o agir e o fazer dos corpos-camera.

2. A crianca presente na frente das cameras... e nastelas

A grande maioria das filmagens feitas pelos integrantes do Cineclube Regente/Cha, des-
de 2017, e do Projeto Lugar-escola e cinema, a partir de meados 2019, foram realizadas pelos
professores e professoras que integram ambos. Este era mesmo o escopo inicial do Programa
Cinema & Educacéo’ e dos cineclubes implementados nas escolas da Rede Municipal de En-
sino de Campinas. Caberia, como tem ocorrido, aos proprios professores levar o cinema até as
criangas € os jovens estudantes.

Na CEI Regente Feijo e na CEI Cha Il Sun ndo foi diferente.

Mas desde o inicio do ano de 2019 haviamos definido experimentar colocar mais ve-
zes a camera — o celular — nas maos das criangas, mesmo dos bebés*. Este foi um dos motivos

3 Politica publica da Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas, voltada a fomentar a implementagao de
cineclubes nas escolas municipais. Ver <http://educacaoconectada.campinas.sp.gov.br/programa-cinema-educa-
cao/>.

4 Sobre este entregar o celular aos bebés, o bolsista Mauro Guari enviou o seguinte relato: “Sobre as experiéncias
das criangas: em 2018 com as criangas do AGI coloquei a camera/celular nas maozinhas delas. Em um primeiro
momento tal experiéncia ndo se mostrou satisfatoria. Primeiro pensei que as criangas iriam jogar ou deixar cair
o aparelho no chdo, o que ndo aconteceu. Porém, ao pegar o celular, elas colocavam os dedinhos exatamente no
lugar dalente, o que ndo deixou de ser um dispositivo, pois quando €las tiravam e deixavam os dedos produziam



131

de recebermos a doacdo de um celular para ser usado somente nas filmagens do Cineclube e,
posteriormente, do Projeto. Desta forma, o risco de perdas de dados e estragos de equipamen-
tos pessoais seria eliminado. Facilitaria deixar as criangas levarem o celular para filmar onde
quisessem.

Vivenciamos muitas situagdes em que este celular esteve nas maos das criangas. Em mi-
nhas estadias semanais no lugar-escola fiquei responsavel por realizar algumas destas experién-
cias e me recordo de acompanhar diversas filmagens, tendo, inclusive, assistido algumas delas
na propria tela do celular, acompanhado ou ndo, de quem filmou ou de outras criangas. Mas
nao somente eu acompanhei situacdes como estas. As bolsistas do Projeto também o fizeram e
cheguei a ouvir relatos de disputas entre as criangas para decidir quem iria filmar primeiro e de
filas para filmar e falas do tipo “agora sou eu”.

Mas a quase totalidade destas filmagens permanece no arquivo, tendo sido utilizadas so-
mente em trés filmes realizados até agora: FiOs TrAmAdOs Ao AcaSo®, Sohlepse ¢ Sem diregao,
este ultimo um “filme de arquivo”.

Nas filmagens dos adultos vemos criangas criangas criangas em todos os angulos e dis-
tancias. Podemos dizer que, justamente por serem as criangas o seu foco de trabalho, os pro-
fessores e professoras tém seus olhos e corpos direcionados a elas e para elas direcionam suas
cameras. Filmam a infancia, como costumam dizer. Talvez por isto, mesmo quando o “proble-
ma” cinematografico ¢ a sombra ele se converte em “como filmar as sombras das criangas”? Ou
“como utilizar as silhuetas das criangas como matéria-prima do cinema”?°

Desta maneira, o lugar-escola que emerge dos filmes vistos nas sessdes do Cineclube
ou de um passeio pelo Canal Regente/Cha’, no Youtube, € um lugar povoado de criangas de
todos os tipos interagindo entre si € com outras coisas que compde aquele lugar-escola, sejam
os brinquedos existentes no parque ou entregues pelos profissionais as criangas, sejam materiais
e seres que encontram no parque das escolas, ai incluidos todos os tipos de chao.

Sdo rarissimas as cenas em que ndo ha uma crianga ou muitas delas. Elas aparecem de

imagens interessantes, mas quando mantinham os dedos nas lentes, ndo filmavam nada (a ndo ser o dedo). Mais
tarde, com o decorrer do ano, eu tive uma surpresa. Ao colocar o aparelho para filmar em modo selfie eu percebi
uma maior interagao das criancas com a camera, pois eles se viam. Isso mudou completamente a relagdo camera/
crianga, pois ao caminhar “se vendo”, as criangas comegaram a filmar ¢ produzir filmes, abriu-se entdo um novo
dispositivo de intera¢ao”. Neste relato, além das experimentagdes muito corajosas (uma vez que o aparelho era o
celular do proprio adulto-agente de educacao infantil), ha algo que divide opinides entre nds e entre pesquisadores
de bebés: eles de fato “se” veem ou veem alguma forma-crianga, semelhante as que ele interage na escola, seus
colegas de turma? Esta ¢ uma questdo que se coloca de maneira ainda mais constante quando consideramos o
pensamento de Fernand Deligny acerca do “se” (reconhecer-se) ser tributario da linguagem; se o os bebés ainda
ndo a possuem, ndo poderiam “se ver” na tela do celular em modo selfie, algo semelhante ao que ocorre com eles
diante dos espelhos.

5 Respectivamente: <https://www.youtube.com/watch?v=_0KEVQ8MSF4> Realizacdo coletiva do Cineclube
Regente/Cha, <https://www.youtube.com/watch?v=uTrzPEMo2TU> Realizado pelo bolsista Mauro Guari e <ht-
tps://www.youtube.com/watch?v=8nWeuNLGftc> Realizado pela bolsista Wanessa Oliveira.

6 Ver, por exemplo, o filme A magia de brincar <https://www.youtube.com/watch?v=fvn2T_YA7Bg>. Realizado
pela bolsista Juliana Oliveira tendo composi¢ao musical da bolsista Monica Aratjo da Silva.

7 <https://www.youtube.com/channel/UCrSABemrU4n_HGEH4fDvK3A?reload=9&view_as=subscriber>.
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infinitas maneiras e em diferentes “pedacos”: pés, cabelos, pernas, peitos, bracos € maos. Mas
raramente aparecem focadas na cintura, sejam vistas de frente ou de costas; com isto, raras
sdo as bundas vistas de perto e via de regra, assim como no cinema e televisao comerciais, ha
o privilégio do rosto (e de partes dele), quando o enquadramento ¢ proximo, assim como ha o
privilégio do corpo inteiro quando o enquadramento ¢ de conjunto ou em grande plano. O mais
importante ¢ mostrar o que as criangas estdo fazendo. Se estdo fazendo algo detalhado, como
comidinha, entdo o enquadramento ¢ proximo; se estdo fazendo algo coletivo, como futebol,
entdo o enquadramento ¢ distante. O filmador adulto ndo entra no meio da brincadeira para
filmar de outros modos. Parece impedido de fazé-lo, pois isto atrapalharia a brincadeira. E um
impedimento escolar. Interessante pensar em como estes impedimentos vao fazendo parte das
praticas cinematograficas e auxiliando a criar uma certa “estética geral” dos filmes, em que
passa a ser notado aquilo que aparece muito e aquilo que permanece ausente.

Nesta estética geral, por exemplo, podemos dizer que importam somente as persona-
gens, que sao elas a matéria-prima utilizada pelos bolsistas-cineastas para produzir seus filmes
e expressar “o que se passa’ ali, num esfor¢o muito proximo ao do documentarista classico:
mostrar como € a vida das pessoas — neste caso, das criancas, sem interferir nela. Esta seria, por
assim dizer, a linha dura, mais comum e persistente, que configura nosso modo de fazer cinema.
Mas ha também linhas flexiveis, como aquelas que promovem cenas filmadas onde se nota a
interferéncia de algum adulto, sdo “roteirizadas”, mas quase sempre com roteiros que visam
repetir algo ocorrido ou registrar algo corriqueiro. Ha também linhas de fuga, experimentais,
como no filme Gustavo entrevista®, em que duas filmagens simultaneas sdo realizadas, uma
provocando desvios na outra: um tanto de roteiro, um tanto de incomodo, um tanto de surpresa,
um tanto de...

Seja como for, sdo os personagens que regem o cinema que temos feito, as demais traje-
torias que compdem o lugar-escola tornam-se visiveis somente como fundos das cenas da “in-
fancia filmada como ela ¢”. Raramente algumas destas outras trajetdrias, sejam arvores, sejam
brinquedos, sejam animais, sejam gramados sdo tomadas como elementos cinematograficos
que poderiam trazer sentidos e sensagdes para a filmagem e o filme.

Mesmo assim, sem grande importancia nos projetos pensados de filmagens e filmes,
podemos dizer que ha sim certas presengas mais constantes para além das criancas. A mais mar-
cante delas ¢ o parque. Mais de 80% das filmagens foram feitas nele. Outras presengas seriam a
sala do cineclube — nas filmagens das sessoes de cineclube, o patio interno aberto (entre as duas
escolas), o patio interno fechado e o refeitorio (em cada uma das escolas), bem como as salas
de aula dos profissionais envolvidos no Cineclube Regente/Cha (mas nao so, pois ha outros
profissionais que filmam, realizam pequenos filmes e/ou enviam filmagens para os membros do
Cineclube fazerem os filmes...

Mas se ¢ verdade que em 90% das filmagens aparecem criangas, os 10% restantes ex-
pdem 0s topos que emergiram nas conexdes com o entorno proximo. Em primeiro lugar apare-
cem as filmagens de insetos e passaros e galinhas, animais que vivem ou passam pelo parque.

8 <https://www.youtube.com/watch?v=m1-SplAAxOE>. Realizado pela bolsista Sandra Amaral.
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Junto com eles aparecem as arvores ou os locais onde estes animais vao comer. Os animais sao
tomados como personagens e, por estarem normalmente em movimento, raramente sao filma-
dos em cameras fixas ou quase fixas. O enquadramento ¢ tdo proximo quanto foi possivel para
o filmador (ou programa de edi¢do sem que se perca a identificacdo do animal).

As arvores seriam o segundo elemento do lugar-escola que mais atrai os corpos-camera
que, via de regra, as filmam em travellings de baixo para cima ou somente fixando suas copas
tendo o céu ao fundo. Nao ha, por exemplo, filmagens de detalhes das arvores ou demais vege-
tais que existem nos parques. Estes detalhes aparecem somente nos fundos de cena das filma-
gens das criangas, dos insetos e demais animais.

Ainda assim, podemos dizer que hé algo que “remete ao selvagem” no cinema que te-
mos produzido nas duas escolas, uma vez que a grande maioria dos filmes (e isto ¢ ainda mais
marcante nas filmagens nao utilizadas presentes no nosso arquivo) se passa no parque, em meio
ao que ha de mais proximo das trajetorias daquilo a que chamamos natureza, fazendo com que,
em todas as sessdes de cinema o conjunto das imagens e sons nos desloca dos espagos fecha-
dos, das classes e patios, para os espacos abertos, sob o céu, em meio as arvores e sobre o chao
de terra e grama. Esta caracteristica do cinema que temos realizado estd no centro do ensaio A
floresta nao (a)parece selvagem por todos os lados: encontros inumanos no cinema em escolas
infantis (OLIVEIRA JR, 2020), cujo resumo trago a seguir:

As filmagens produzidas por professoras e criangas podem funcionar como defenso-
ras da floresta? A floresta, enquanto multiplicidade imprevisivel do que nos é comum,
invade o cinemanaescola por todos os lados. Este texto € desdobramento da pesquisa
Lugar-escola e cinema: afetos e metamorfoses mutuas e aponta a escola como um
lugar, um modo de fazer cinema e muitos corpos docentes e infantis emergiram como

poténcias cinematograficas nos pequenos filmes que vivificam a floresta em meio a
cidade, performando um cinema selvagem, atravessado por for¢as e esquecimentos.

Por fim, os sons (especialmente gritos e choros, mas também cantos de passaros ou rui-
dos de animais) também sao fortes acionadores dos corpos-camera. Mas se 0s corpos sao acio-
nados pelos gritos e choros, raramente filmagens sdo realizadas e, quando o sdo, mais raramente
ainda sdo utilizadas na composicdo de filmes, pois mostram situagdes tidas como delicadas ou
constrangedoras para criancas e profissionais. Em duas situacdes em o choro foi filmado, o
processo coletivo de discussao dos filmes levou a ambos cortarem total ou parcialmente a visi-
bilidade das criangas chorando, mantendo, no entanto, a sonoridade do choro na composi¢ao da
cena, conforme pode ser lido no relato da bolsista Sandra Amaral, realizadora do filme Foguel-
ra’, publicado no capitulo Arte e democrazia tra cinema e scuola dell’infanzia (OLIVEIRA JR;
AMARAL, 2019).

Este filme trouxe a tona uma questao que causou um pouco de incdmodo: as disputas
(brigas) entre as criangas, principalmente quando isso ¢ registrado e pode vir a ser
cena de um filme. Por conta da disputa acirrada, o empurra-empurra entre duas crian-
cas, o filme Fogueira teve mais de uma versao e foi objeto de longas conversas entre
os componentes do Cineclube. Colocar ou ndo o momento em que a menina chora?
O momento em que o menino empurra mais forte? Isto seria algo que coloca a crian-

¢a em situacdo vexatdria ou seria somente uma situacao corriqueira entre criangas,
dentro e fora das escolas de educacdo infantil? Como uma questao ética da imagem,

9 <https://www.youtube.com/watch?v=vbSyORyqg6hM>. Realizado pela bolsista Sandra Amaral.
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deveriamos conversar com os pais das duas criangas envolvidas antes de finalizar o
filme, perguntando a eles o que pensavam? Somente apds isto poderiamos decidir se
as imagens do conflito comporiam ou nao o filme?

Quando entramos em contato com as filmagens da disputa e do choro, elas nos leva-
ram a pensar nas questdes éticas acima, relativas a exposi¢do destas criangas e das
familias, o que fez com que a manutengao destas cenas na versao final nao fosse pro-
priamente tranquila. Isto gerou algumas versdes do filme, para decidir o que seria ou
nao retirado deste embate entre as duas criancas. Algumas vezes tirei demais e o filme
ficou com um “buraco”; em outra versao, em que tirei de menos, as cenas ainda gera-
vam algum desconforto. Foram feitas também duas versdes em que o som ambiente
(o choro) foi retirado, mas mesmo assim as cenas pareciam incomodar.

Apds muitas conversas e opinides divergentes, a versao final do filme Fogueira se-
guiu com cortes na edicdo da imagem na parte do acirramento da disputa entre duas
criangas. Foi retirado cerca de um minuto dos quatro de filmagem inicial. Contudo,
o audio deste momento se manteve no filme, pois consideramos que assim o filme
poderia apresentar, com veracidade maior, 0 que Se passou haquele momento entre as
criangas. A solugdo filmica para a questéo ética foi dessincronizar o som daimagem,
fazendo com que, em muitos momentos, escutemos 0s sons de imagens que nao estéo
sendo vistas.

No caso do filme Despedida’’ a opcéo foi por retirar integralmente a cena em que via-
mos uma crianga chorando, mantendo somente a sonoridade do choro a compor a cena, na qual
vemos um corredor vazio.

3. A crianca presente atras das cameras... e sua “auséncia’ nastelas

Ainda que muitas criangas tenham feito dezenas de filmagens pelo parque, quase nenhu-
ma delas compds um filme exibido nas sessdes ou postado no canal do Youtube. Nosso planeja-
mento para 2020 era exatamente este: com os equipamentos comprados pelo Projeto os adultos
nao mais filmariam (ou filmariam muito pouco), estabelecendo o protagonismo das criangas em
todos os momentos do fazer cinematografico. A pandemia e seu consequente distanciamento
fisico impediu que isto viesse a ocorrer.

No entanto, os integrantes do Cineclube Regente/Cha acompanhamos e incentivamos
muitas situagdes em que as criangas filmaram nos anos anteriores. Nestas filmagens das crian-
¢as vemos muitas criangas, especialmente aquelas que estdo mais proximas, espacial e/ou afe-
tivamente, de quem segura a camera. No filme Sem direcéo isto fica bastante nitido. Mas tam-
bém vemos outras coisas, especialmente nas filmagens de criangas menores™, as quais saem
andando ou correndo até (ou atras de) algo. Elas ndo identificam olho € mao, fazendo com que
as filmagens sejam realizadas pelo corpo todo de quem filma, tendo de maneira mais nitida o
desacoplamento olho-mao como vetor principal. Em outras palavras, as filmagens realizadas
por criangas pequenas ndo se parecem com aquelas realizadas por jovens e adultos, uma vez
que, ao contrario destes Ultimos, seus olhos ndo controlam suas maos (e muito menos o corpo)

10 <https://www.youtube.com/watch?v=RQYBMPxovUw>. Realizado pela bolsista Wanessa Oliveira.

11 No caso dos bebés isto ¢ ainda mais marcante e a imagem que mais vemos nas filmagens feitas por eles ¢ a
mistura de cores, luzes ¢ escuriddes gravadas na imagem por conta dos dedinhos que sdo colocados sobre a lente
que filma. Sobre isto, ver parte O cinema no ber¢o do capitulo Encantamentos ¢ desassossegos - fragmentos dos
(des)encontros entre cinema e escola de educagao infantil, publicado no livro Estudos de bebés e didlogos com a
sociologia (TEBET, 2019).
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em muitos dos momentos em que estdo filmando.

Nas criangas um pouco maiores, hd certamente uma tentativa de filmar de um deter-
minado jeito ou uma determinada coisa, mas estas criancas ainda ndo estdo tdo “dentro de si
mesmas” (ndo tém projetos pensados tao fortes e enrijecidos) e, justo por isto, o entorno ainda
¢ por demais sedutor em suas variagcdes e surpresas, fazendo com que os “desvios” ocorram
com muita frequéncia. Esta frequéncia de “desvios” ¢ muito maior quando elas experimentam
“filmar qualquer coisa” ou quando algo do entorno (lugar-escola) os afeta capturando seu cor-
po e seus gestos de filmar: nestes momentos filmam aquilo que as afetou e ndo propriamente
aquilo que queriam filmar (seu projeto pensado). Mas se a intensidade for tamanha, certamente
a camera seja “esquecida” nas maos ou mesmo deixada de lado (filmando “autonomamente” o
que tiver diante dela). Estas “imagens autonomas” tornam sensivel ao espectador a intensidade
do extracampo, ndo visivel, mas passivel de ser sentido no “nada” que foi filmado.

Em outras palavras, as criangas ja estdo presentes “atrds” das cadmeras, mas esta presen-
¢a ainda nao se fez notar nas telinhas do canal do Youtube e na telona das sessdes de cineclube,
fazendo com que certos tipos de filmagens e certos modos de “aparecimento” do lugar-escola
estejam, ainda, ausentes do publico maior, estando restritos aqueles que acompanharam ou as-
sistiram estas filmagens no arquivo do Cineclube Regente/Cha.

Esta presenga ainda nos falta trazer a tona tanto nos filmes quanto nos escritos e refle-
x0es, a exemplo do que fizemos com a que impregna as telinhas e telonas quando assistimos
ao filme Composicdo Coletiva | - Homenagem a Len Lye” produzido em oficina de cinema
direto na pelicula com umaturmade criancas de quatro aseisanos'”’. Neste filme a presencga das
criangas — e de diversos tipos de infancias — torna-se sensivel ndo na visibilidade direta de seus
corpos, mas nas marcas deixadas por eles na pelicula utilizada para fazer o filme.

Sado exatamente estas marcas indiretas que se tornam sensiveis (visiveis?) quando as
criancas estao atras das cameras, ainda que atras seja um modo equivocado de dizer, uma vez
que, nas maos delas, as cameras nao necessariamente se identificam aos olhos, mas se parecem
muito mais a um brinquedo que, uma vez seguro nas maos, pode “servir para o que vier”’ em seu
encontro com o entorno do lugar-escola, situagdo esta que esta expressa nos planos-sequéncia
do filme FiOs TrAmAdOs Ao AcAsO em gue somos colocados junto ao cor po (e ndo diante dos
olhos) de uma crian¢a de menos de dois anos a andar e correr pelo parque da escola.

4. Distintos cor pos-camer a, distintos lugar es-escola

Como ultima linha intensiva deste primeiro ano do Projeto trago a direta relagdo entre
o corpo-camera que filma e o tipo de espaco que ganha expressdo nas imagens quando as fil-

12 <https://www.youtube.com/watch?v=Sery6gHRSdU>. Realizado pelo cineasta Sebastian Wiedemann em ofi-
cina de cinema promovida pela bolsista Sandra Amaral com o apoio da bolsista Rozeli Melo.

13 O processo de produgdo deste filme esta relatado e discutido no texto Infancia y afectos in-comunes entre la
mise-en-expérience y la mise-en-situation-école. Algunas notas sobre modos de experiencia cinematograficos en
una escuela infantil de Campinas (Brasil) a ser publicado em breve no livro Performances Afectivas: arte, cine,
artivismo y modos de lo comtn en América Latina (DEPETRIS-CHAUVIN; TACCETTA, previsto para 2021).



136

magens sdo projetadas/assistidas em alguma tela. E uma linha que se desdobra e se emaranha
nas duas anteriormente apresentadas, uma vez que trata das diferencas entre as filmagens dos
adultos e as filmagens das criangas.

E importante ressaltar que seguimos as proposi¢des trazidas por Migliorin (2015) de
apostarmos nas poténcias das imagens vistas/projetadas e ndo propriamente nas intencionalida-
des dos realizadores. Esta linha, portanto, emergiu ao assistirmos aos filmes e filmagens e nao
ao acompanharmos/conversarmos com adultos e criangas sobre como eles filmaram.

A primeira destas diferencas emerge do “modo geral” como o lugar-escola aparece nas
filmagens. Nas filmagens dos adultos estamos perto ou longe de determinado fragmento do lu-
gar-escola. Por exemplo, se a filmagem se inicia perto de uma crianga ou animal ou gesto, caso
ocorra algum movimento naquilo que esta sendo filmado, o filmador busca manter o mesmo
enquadramento de proximidade, “movimentando-se” junto. O mesmo ocorre nas filmagens de
longe. Muito raramente temos uma ampliagdo ou redu¢do da “quantidade de espaco” enqua-
drado e também raramente temos o acompanhamento de uma situagdo filmada por um longo
“espaco percorrido”. O que se pode intuir destas filmagens de adultos € que S8o realizadas por
corpos-camera parados ou com pouco movimento.

Nas filmagens das criangas vemos que o “tema” ¢ filmado preferencialmente de perto
ou com aproximagdes. Quando estas ultimas ocorrem, o espago ¢ mostrado em travellings para
frente, vamos nos aproximando mais ou menos lentamente de algo ou alguém. O que se depre-
ende deste espaco visivel nas filmagens € que as criancas caminham em direcdo a “algo” e, mais
do que isto, quando este “algo” é um local, elas entram no meio dele, sejam moitas de arbustos
ou salas de aula, sejam brinquedos, como o labirinto, sejam brincadeiras, como o futebol. Neste
sentido, podemos dizer que nestas filmagens temos mais comumente o perto € o longe em um
mesmo plano-sequéncia ou em duas ou mais tomadas distintas.

Talvez como resultado de corpos-camera mais parados e corpos-camera em movimento,
a segunda diferenca aparece na dindmica estabilidade/instabilidade (ou seria melhor pensar em
velocidade?) das filmagens do espaco.

Nas filmagens das crian¢as o lugar-escola aparece instavel em suas visibilidades. Po-
demos dizer que ali “tudo oscila”, como se estivéssemos em um barco no oceano ou que a
propria superficie em que “pisamos” ¢ “ondulante”, como o chdo das “casinhas de bolinhas de
plastico” das escolas infantis. Esta oscilagdao daquilo que vemos faz com que, para o espectador,
a “horizontalidade habitual” (a de um corpo parado de pé ou sentado) s6 seja alcangada com
um esfor¢o de imaginagdo (o que estaria em cima e embaixo? O que estaria a frente e atrés e
na diagonal? O que estaria...) ou abandonada de vez, deixando o corpo-espectador entregue ao
gue as imagens solicitam dele. Essa estranheza em pensar que as imagens Solicitam (ou mes-
mo exijam) a¢des do corpo-espectador que as assistem € o que efetivamente temos vivenciado
diante das filmagens feitas por criangas pequenas, como ja vem apontando fazem alguns anos as
pesquisas de César Donizete Pereira Leite'* e € também o que temos vivenciado ao acompanhar

14 Ver, por exemplo, o video, de 2014, O que pode a imagem? <https://www.youtube.com/watch?v=IYR6xRp-
JodE>.
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as criangas peguenas nas sessoes de cineclube, umavez que elas realizam gestos e movimentos
que sdo nitidamente acionados pelas imagens (e sons) que estdo vendo no filme.

Ainda que estas sejam caracteristicas presentes nas filmagens das criangas, hd um filme,
Quem quer casar?’”, realizado como uma experimenta¢do, um Minuto Lumiére, ainda no ano
de 2017, que tem feito seus espectadores “marear” diante das “imagens rotativas” a que ele nos
expde, fazendo com gue o corpo-espectador se mova forcado pelas imagens; muitas vezes os
movimentos dos adultos frente a este minuto de imagens sao os de fechar os olhos e/ou segurar
em algo ao redor.

Temos pensado bastante sobre esta “caracteristica estética” da oscila¢do das filmagens,
apontando-a como uma potencialidade para experimentarmos outros modos de espectacdo do
cinema em que o corpo nao fique sentado e/ou parado, apoiando-nos, inclusive, no que vem
sendo cada vez mais comum em exposi¢cdes de artes visuais.

Neste sentido € que, talvez, seja mais interessante pensarmos em velocidade das filma-
gens e ndo em oscilagcdo/instabilidade, dando sentido a velocidade tanto a partir do modo como
ela aparece nos escritos de Deleuze e Guattari quanto a partir do proprio acompanhamento em-
pirico dos movimentos corporais das criancas (e adultos) nas sessdes do cineclube.

Por fim, aponto que este modo de filmar das criangas também tem uma outra caracte-
ristica instigante que ¢ vermos quem esta filmando, uma vez que € comum a crianca que filma
também se filmar num mesmo plano-sequéncia em que filma o entorno onde se situa. Cabe
salientar que esta é uma caracteristica completamente ausente nas filmagens dos adultos.

Nas filmagens realizadas pelos adultos a “horizontalidade habitual” ¢é reafirmada todo o
tempo, seja quando as cameras estavam paradas em algum local ou suporte, seja quando esta-
vam nas maos dos filmadores (quando ha uma ligeira oscilagao nas imagens). Sao muito raras,
por exemplo, filmagens na diagonal da superficie, enquanto sdo frequentes as panoramicas, es-
pecialmente quando o “tema” filmado abarca espagos amplos. Panoramicas sdo rarissimas nas
filmagens das criangas, talvez porque realizar um panorama “responde ao desejo de abarcar e
de circunscrever o espago” (CASTRO, 2015, p. 28) e este desejo seja mais presente nos adultos
que buscam contextualizar o que filmam “de fora”, enquanto as criangas, digamos, filmam de
dentro da situacao filmada, filmam enquanto vivenciam o que esta sendo filmado.

A maior estabilidade das filmagens dos adultos permite acompanharmos os infinitos
movimentos dos corpos das criancas em interacdes variadas com as demais trajetorias hetero-
géneas que compoem o parque da escola. Foi justamente ao vermos em muitas destas filmagens
0 movimento de girar que notamos como ele € insistente e repetitivo entre as criangas, levando-
-nos a relaciona-lo com um possivel agir, nos termos de Fernand Deligny (2009; 2015).

Interessante notar que a camera fixa (fixada no chdo ou em algum outro local ou su-
porte) foi a mais exercitada como estratégia para experimentar-se outros modos de criacao de
imagens, principalmente entre os adultos (ver, por exemplo, filmes como Fogueira — camera

15 <https://www.youtube.com/watch?v=uCL4gNmy_0I>.
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no chio dentro de uma “coluna” de pneus — e FOgo’’ — camera colocada no chdo préoximo
a criangas brincando). Entendemos este tipo de experimentacdo com camera fixa como uma
tentativa de reduzir a extrema centralidade daquilo que esta em quadro e explorar as inimeras
possibilidades do extracampo cinematografico. As potencialidades de “fazer ver sem mostrar”
j& aparecem em alguns filmes e vieram a ser exploradas como estratégia para lidarmos com
alguns “problemas” que o proprio lugar-escola nos colocou, seja a ndo identificagdo da crianga
que chora (como nos filmes Despedida e Fogueira), seja na nao identifica¢ao individual para
que ocorra uma identificagdo coletiva (a exemplo da utilizagdo das sombras no filme Magia de
brincar). No entanto, o extracampo ainda é pouco utilizado para criar sensagdes e outros senti-
dos em nossos filmes.

Como terceira e Ultima diferenca que constitui esta linha, aponto a que esta diretamente
vinculada a altura dos corpos-camera: a angulo alto e “de cima para baixo” das filmagens dos
adultos e o angulo baixo e “frontal” das filmagens das crian¢as. Ela se faz bastante previsivel
guando lembramos serem as criancas o foco largamente priorizado nas filmagens dos adultos.
Sendo eles mais altos que as criangas, as filmam como as olham, ainda que de uma altura um
pouco menor, aquela em que as maos habitualmente seguram o celular quando filmamos algo
mais baixo que nos, adultos. Mas esta posi¢ao fica mais préxima do chdo entre os profissionais
que trabalham com os bebés, chegando mesmo a colocé-la mais frequentemente no chao.

Quanto as filmagens das criangas, as aspas na palavra “frontal” sdo devidas ao fato de,
como ja apontado, as criangas filmam na “velocidade dos seus gestos e corpos” e, se ¢ verda-
deiro que ha a tentativa das criangcas um pouco maiores (entre 3 e 6 anos) de filmar frontal-
mente, ¢ verdadeiro também que, mesmo quando foram criangas maiores as filmadoras, vemos
oscilagao no quadro-espago filmado, no qual chdo e céu sempre podem aparecer (mesmo que
para desaparecer em seguida), ndo sendo eles os focos das filmagens. Também para os lados o
quadro-espago oscila nestas filmagens, sendo estas oscilagdes diretamente vinculadas aos afe-
tos do entorno que chegam ao corpo-camera: se alguém chama seu nome ou grita por qualquer
motivo, se um mosquito ou besouro toca seu brago, se algum barulho ocorre por ali, se um
passaro ou algo inesperado passa ao seu redor, se...

Criangas s80 corpos muito mais abertos ao inesperado na medida mesma que s&o aber-
tos a serem afetadas pelo que lhes chega do entorno, nos termos de Doreen Massey (2008),
do que constitui o lugar-escola e € copresente as criangas que filmam. Por isto, as diferencas
apontadas nesta ultima linha intensiva sdo tragos que emergiram do e no encontro entre cinema
e escola cheia de criancas.

No filme A espera’’, realizado durante a pandemia, com a escola vazia de criangas,
temos outros tipos de filmagens realizadas pelos adultos. Nele caminhamos rapido por alguns
locais através de travellings, subimos e descemos, vendo céu e chdo, sentados no balango. Neste
filme a escola aparece plena das outras trajetorias heterogéneas que compdem o lugar-escola,

16 <https://www.youtube.com/watch?v=X6ECXdcw980>. Realizado pela bolsista Juliana Oliveira.

17 <https://www.youtube.com/watch?v=LiriY TSDAn0>. Realizado pela bolsista Juliana Oliveira tendo a parti-
cipacdo dos demais bolsistas € composi¢cao musical da bolsista Monica Aratjo da Silva.
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tais como arvores, brinquedos grandes e pequenos, flores, paredes e patios, pinturas e desenhos,
carteiras empilhadas atrds das portas de vidro... Estas “coisas da escola”, trajetorias ndo nu-
manas que convivem conosco na CEI Regente Feij6 e na CEI Cha Il Sun, estdo no filme a dar
expressao para uma grande auséncia, a das criangas (ainda que, em certo momento do filme,
ougamos risos e conversas delas enquanto vemos o parque sem crianga alguma). Neste filme,
adentramos nas escolas como um grande extracampo onde 0 que € mais sensivel ndo é o que
estd no plano do visivel.

Forcados por novas necessidades, os bolsistas cineastas aprendizes seguem sendo afeta-
dos pelo cinema e pelo lugar-escola, inventando outros possiveis para cinema na escola. Neste
ultimo filme, um possivel que emergiu do esgotamento, durante a pandemia, de todas as possi-
bilidades de fazer cinema com e para as criangas: ndo havendo mais possiveis, inventamos um
novo possivel.

Assim seguimos, isolados no plano corporal-extensivo, e cada vez mais préximos no
plano intensivo e coletivo, criado pelo comum gue temos vivenciado no encontro entre cinema
e escola de Educagao Infantil.

5. Continuidades (im)possiveis

Para o proximo ano apostamos nas filmagens das criangas nao somente devido ao espe-
rado ingresso mais intenso delas nas experiéncias com o cinema, mas também as expectativas
conceituais do Projeto, em torno das proposi¢des de Fernand Deligny, uma vez que as pro-
fessoras e professores passam a ter maior conhecimento e controle da linguagem audiovisual
distanciando-se da “condi¢do autista” no ato filmar, reduzindo a parcela do agir e ampliando a
do fazer em seus modos de produzir cinema no encontro com o lugar-escola.

No entanto, esta “condi¢do autista” permanece muito presente entre as criangas, mesmo
as maiores. Nas experiéncias ja realizadas, as criangas-corpos-cdmera seguem se relacionando
com o entorno como um “encontro aberto” realizando seus tragados a partir daquilo que afeta
seus corpos no momento em que t€ém uma camera acoplada a eles: “vou filmar no labirinto”;
“vou filmar a fulana no escorregador”; “vou...”. Este “vou filmar...” emerge quase sempre quan-
do a camera estd nas maos. Isso faz com que sejam nas filmagens delas que, cada vez mais,
temos mais nitidamente a coincidéncia dos dois mapas, o dos afetos e o dos trajetos: “0S dois
mapas, dos trajetos e dos afectos, remetem um ao outro” (DELEUZE, 1997, p. 88), lembrando
sempre que “o trajeto se confunde nao s6 com a subjetividade dos que percorrem um meio mas
com a subjetividade do préprio meio, uma vez que este se reflete naqueles que o percorrem”

(DELEUZE, 1997, p. 83).
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1. Introducéao

Em “O que ¢ o contemporaneo?”’ (2009), Giorgio Agamben propde algumas defini¢des
para a nocdo de contemporaneidade. Elas sdo em certa medida cumulativas e fazem parte de
uma longa cadeia de pensamento, de modo que as primeiras definigdes ndo sdo exatamente
substituidas ou negadas pelas seguintes, mas estas se constroem a partir daguelas; ocorre que
cada nova defini¢do expde um aspecto da contemporaneidade que as anteriores nao haviam ain-
da dado conta. Com razao, no fim do texto Agamben oferece uma breve sintese em que retoma
as primeiras paginas ja com os adendos levantados em toda a reflexao.

Ha dois trabalhos que (e isso tomaremos como hipdtese) podem ganhar se conseguirem
estabelecer um didlogo com estas noc¢des de contemporaneo. Estes dois trabalhos sdo muito
delicadamente diferencidveis; na pratica, se confundem. Faremos aqui, para inicio e prossegui-
mento deste texto, uma separacao teodrica: 1. de um lado, um modo de producao de filmes que
por vezes iremos nos referir como “cinema compartilhado”, mas poderia ser chamado também
de um cinemade dispositivos, um cinemade grupo, um cinemade encontro. O maisimportante
¢ saber que estamos falando de um recorte do cinema documentario caracterizado por filmes
que nascem de encontros entre (pelo menos) dois individuos e que preservam no produto final o
carater da singularidade desses encontros, tais como o ndo-roteiro, a ndo-tese, a abertura para o
real, e uma tensao entre esse real e a necessaria dimensao de artificio que o filme possui; alguns
exemplos para materializar este ambito: filmes de Eduardo Coutinho (digamos, Edificio Mas-
ter, 2002), Rua de M&o Dupla (dir. Cao Guimaraes, 2002), Histérias de Morar e Demolicdes
(dir. André Costa, 2007) ou A Cidade € uma S0 (dir. Adirley Queiros, 2012). Sao filmes que en-
tram no cinema documentario em oposi¢ao as investigacdes mais jornalisticas ou aos documen-
tarios de cunho mais didatico, aos exemplos de Jodo de Barro (dir. Humberto Mauro, 1956), O
Dilema das Redes (dir. Jeff Orlowski, 2020) e Portugés, a Lingua do Brasil (dir. Nelson Perei-
ra dos Santos, 2007). Agruparemos este segundo grupo e criaremos, com isso, dois extremos
forcosamente grosseiros: numa ponta o cinema compartilhado (de grupo, de encontro, etc), no
outro as imagens de reportagem as quais nos referiremos também como modelo socioldgico (de
filmagem)*. A diferencacrucial reside no modo de produgdo, em um caso orientado por proces-
sos coletivos e abertos para interferéncias de diversas ordens — o que inclui até procedimentos
como ligar a camera e o gravador sem sequer olhar para o que ela captura, tamanho o desapego
em prever o filme antes de fazé-lo —, enquanto no outro caso aparece algo mais caracterizado
por alguém querendo usar o cinema para “falar alguma coisa” ou fazer algo como defender ou
expor uma tese ou hipotese, e indo buscar ou produzir as imagens que precisa para fazer isso.

Coloquemos entao de um lado o cinema compartilhado como oposto ao modelo sociolo-
gico, e 2. do outro lado, uma “pedagogia do cinema”. Usaremos nos proximos paragrafos estes
termos (pedagogia do cinema) para nos referir ndo aos processos pedagogicos envolvidos na
produgdo ou na contemplagdo de filmes, mas sim a uma pedagogia (uma teoria de Educacgdo)
gue vemn do cinema, isto €, auma proposta de compreender a educagéo, a posi¢ao do professor,

1 Em alusio ao termo de Jean Claude Bernardet reproduzido por outros pesquisadores do cinema documentario
com sentido similar, e. g. vide artigos da coletanea Documentario no Brasil: Tradi¢ao e Transformacao (TEIXEI-
RA, 2004).
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do aluno, do processo de ensino e aprendizagem, fundamentada em processos da teoria, da
historia e da pratica do cinema. Muito da pedagogia do cinema que gostariamos de tratar — algo
como uma “pedagogia da emancipacdo”, “pedagogia do dispositivo” ou uma “pedagogia do
encontro” — tem uma grande semelhanga com a nogao de mestre ignorante, de Jacques Rancicre
(2002), que por sua vez se opde a nogdo do explicador que s6 embrutece®. Esse é 0 quadrante
com o qual iremos trabalhar: cinema compartilhado e modelo sociologico, pedagogia do cinema
com mestre ignorante e pedagogiatradicional com explicador embrutecedor. Argumentariamos
em favor, ¢ evidente, do modo compartilhado de produ¢do e do modo mestre-ignorante de dar

aula; adiferencaentre os dois € delicada, mastrataremos dagui em diante como coisas distintas.

O que faremos serd levantar algumas passagens do texto de Agamben em que ele sugere
definigdes para o contemporaneo e tentar encaixar esse quadrante nelas, uma a uma, para ver
que tipo de melhor entendimento podemos ter a partir desses pensamentos sobre o contempo-
raneo, em especial sobre a pedagogia do cinema no modo de emancipacéo trazido pelo mestre
ignorante e sobre a producao filmica no modo compartilhado.

A contemporaneidade, portanto, ¢ uma singular relagdo com o proprio tempo, que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma disténcias, mais precisamente, éa
relagdo com o tempo que a este adere através de uma dissociagdo e um anacronismo
(AGAMBEN, 2009, p. 59).

A primeira defini¢do ¢ ainda muito solta e de baixa aplicabilidade as atualizadas peda-
gogia do cinema (de emancipagao, de dispositivo): ela carece de subsidios para a alteridade, e
por isso vai para o lado do embrutecimento. Comeca postulando uma centralidade do sujeito
tal que, transposta aos filmes, ficaria sob o papel de algo como um enunciador um tanto onipo-
tente — digamos, documentarios produzidos dentro de um modelo socioldgico em que o ato de
filmar (e montar) serve mais como um estudo de caso, ou como uma maneira de demonstrar ou
verificar uma hipotese do documentarista; estariamos muito mais préximos das reportagens de
TV. Transposta a educagao, essa centralidade manifestaria-se mais na figura do explicador ou
de alguém que ¢ reconhecido como autoridade na situagao pedagogica.

O entendimento demandado € este pela proposta de pensar a “singular relacéo com o
proprio tempo”, onde 1é-se que ha um sujeito que relaciona-se com um tempo em que ele espe-
cificamente (e especialmente) insere-se. Faz falta uma discussao sobre o tempo propriamente
dito, mas falar em “proprio tempo” parece ser também algo que toma um sujeito central como
referéncia para entender o que é o tempo. E certamente o meu tempo, 0 seu tempo, 0 tempo
em gue ele se insere; mas ndo é contemplada aqui a possibilidade desses tempos de diferentes
sujeitos se cruzarem, ou, ainda, deles dependerem um do outro para se constituir.

2 Diz FRESQUET numa passagem em que discute as propostas de Rancicre (2013, p. 22) “ha embrutecimento
quando uma inteligéncia é subordinada a outra, quando se aposta no mito da necessidade pedagogica da explica-
cdo. Explicar é negar a capacidade dos sujeitos poderem entrar em contato direto com aquilo a ser aprendido. Dai
que o autor [Ranciere] defina a ordem explicativa como propria de uma pedagogia embrutecedora”.
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Aderir ao proprio tempo e simultaneamente distanciar-se dele ¢ algo que serve para
dizer do explicador ou do repdrter. O presente, nestes casos, ganha um carater de utilidade; o
encontro vira funcional, pois a participacdo desse sujeito central na aula ou na filmagem serve
mais para se desviar do presente que para se entregar a ele. O professor das explicagdes constroi
com seus atos uma educacdo do amanha, uma escola do amanha, do futuro’, e retoma o passado
sendo para captura-lo e ensind-lo: o professor adquire um saber (passado) e o ensina (futuro); a
natureza presente do encontro ndo € por demais significativa nesse tipo de processo. Da mesma
forma faz também o reporter: vem ele com sua tese pronta (passado) e utiliza o encontro para
produzir as imagens que irdo denunciar ou explicar aquela situacao (futuro); o presente, sempre
servil. Faz sentido aqui falar em um contemporaneo que € no presente mas que escapa do pro-
prio presente e se da em tempos outros.

O poeta, enquanto contemporaneo, € essa fratura, € aquilo que impede o tempo de
compor-se e, a0 mesmo tempo, o sangue que deve suturar a quebra (AGAMBEN,
2009, p. 61).

Lidariamos aqui com um posicionamento semelhante ao anterior, mas ainda mais con-
tundente. O tempo como algo fraturado comeca (¢ verdade) a dar margem para pensar nogdes
de alteridade. Agamben chega a falar, em contraposi¢dao a um “tempo de vida do individuo”, de
um “tempo histérico coletivo [. . .], cujo dorso [. . .] esta quebrado” (2009, p. 60-61); mas como
se define esse tempo coletivo? Ora, se 0 poeta € a um s6 tempo a propria fratura e aquele que
deve suturar a quebra, a centralidade de um sujeito — énfase na singularidade: um sujeito — ¢
ainda a referéncia para pensar o tempo contemporaneo. Contradiz um bocado a nogdo de um
tempo coletivo esta outra de pensar o proprio poeta como fratura e aquele que sutura a quebra.

Mas a dupla fun¢éo do poeta contribui muito para a compreensado do explicador e do
reporter se aplicada sem considerar a no¢ao de tempo coletivo (que, depois, no texto do Agam-
ben, pode ser retomada sem complicagdes; mas ndo aqui). Seriam eles (o explicador e o repor-
ter) figuras que atuam para quebrar mesmo o tempo: para impedir que o passado, o presente
e o futuro componham-se como uma unidade; a atuagdao no presente se da para ir a um futuro
que ndo ¢, sendo, o proprio passado: um ciclo de embrutecimento?, € 0 presente ele mesmo €
um caminho como que quente, algo por onde se passa mas ndo se fica. A atuaciao do poeta, do
explicador e do reporter ¢ uma fratura que nega o presente como um aqui e agora, € que so faz

3 Ver a discussdo sobre as “escolas do amanha” em MIGLIORIN, 2015, especialmente pp. 69-73.

4 Diz Ranciere, 2012, p. 18: “A 16gica da explicagdo comporta, assim, o principio de uma regressao ao infinito
[. . .] O que detém a regressdo e concede ao sistema seu fundamento €, simplesmente, que o explicador ¢ o unico
juiz do ponto em que a explicacdo estd, ela propria, explicada. Ele ¢ o tinico juiz dessa questao, em si mesma verti-
ginosa: teria o aluno compreendido os raciocinios que lhe ensinam a compreender os raciocinios? [. . .] O segredo
do mestre é saber reconhecer a distancia entre a matéria ensinada e o sujeito a instruir, a distancia, também, entre
aprender e compreender. O explicador € aquele que imp6e e abole a distancia, que a desdobra e que a reabsorve
no seio de sua palavra”. Assim, ndo ha uma emancipago: ha, no maximo, uma troca de lugares. Tudo que o aluno
pode fazer é tomar o lugar do professor e, desta forma, instaurar outra pessoa no lugar de aluno que no futuro s6
podera tomar o seu lugar, e assim por diante.
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transformar o (mesmo) passado em futuro.

Contemporaneo ¢ aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele perceber
nao as luzes, mas o escuro. Todos 0s tempos s8o, para quem deles experimenta con-
temporaneidade, obscuros (AGAMBEN, 2009, pp. 62-63).

O presente comeca, por fim, a ser a referéncia para definir o contemporaneo; ele nao se
define agora em fung¢do do poeta (mais como explicador ou reporter, anteriormente) e sua agao
demasiada subserviente ao passado ou ao futuro, em todo caso desconexa do aqui e agora do
presente que ele habitava apenas pelo valor funcional. E manter fixo o olhar no seu tempo que
interessa. Ainda ha um sujeito centralizado sendo colocado como objeto de andlise, e esse su-
jeito possui um tempo que ¢ seu. O contemporaneo de alguma maneira deixa-se cativar por este
tempo que lhe pertence. Talvez seja um salto declarar ja esse tempo como “0” presente, mas
nao o ¢ pelo menos declara-lo como “um” presente: presente seria o tempo onde se da o modo

de ser e estar de um dado sujeito.

Sobre a no¢ado da obscuridade desse tempo experimentado, € possivel que, como dizia
Aristoteles dos grandes enredos em narrativas (2008, pp. 51-52), o fato de ser grande demais
ndo permite a visao do todo: seria entdo o tempo experimentado por um sujeito, seu presente,
por demais misterioso para ser apreendido como um todo por um gesto de percepcdo. Aquilo
que ja foi, a Historia, poderia ser estudada; e aquilo que ndo foi, imaginado; mas aquilo que
€, 1ss0 nos escaparia pela grandeza. E esse escape seria uma qualidade definidora do presente.

Voltemo-nos entdo aquilo que escapa de quem mantém fixo o olhar no seu tempo. Esse
pensamento estabelece um didlogo enorme com a nog¢ao de alteridade: sobretudo porque no re-
corte de pedagogia do cinema e de producao filmica que assumimos (apontados no inicio), ela
(a alteridade) se da em encontros que sdo primordialmente caracterizados pela diferenca. E a di-
ferenga que vem a tona quando na producao de um filme ou numa aula opta-se pelos principios
expostos de um cinema compartilhado ou de uma posigao de mestre ignorante (em desfavor
aos principios do modelo sociologico de fazer documentario ou de uma pedagogia mais embru-
tecedora). Mas, se a diferenga ¢ o que se destaca pelo choque, pelo contraste, e pela invengao
que o contato com o novo demanda, hé algo que sustenta esse encontro e essa experiéncia de
ateridade; algo que o torna possivel, diriamos meramente a capacidade de se submeter a um
encontro com a diferenca. E uma questdo de principios humanos: um deles é a possibilidade de
se disponibilizar para a alteridade. Essaigualdade, tdo mobilizada por aquilo que externamente
habita o mundo tanto de um individuo quanto de outro — como as imagens e os sons, no caso do
cinema e do audiovisual —, direcionada no processo de produgdo de um filme (compartilhado)
ou em uma aula (dada por um mestre ignorante), tem pelo menos duas propriedades no que diz
respeito as suas consequéncias: 1., os sujeitos envolvidos (todos!) precisam ter disponibilidade
para oferecer uma especial atencdo ao tempo que experimentam, e 2., um bocado de coisas que
por definicdo escapam — em suma, a diferenga; tudo aquilo que € o outro — entra em contato
(ou em choque, ou em dialogo) com um sujeito. E nesse sentido que podemos dizer que sdo
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encontros nao para perceber aquilo que se pode ver (a luz), isto €, o igual, aquilo que ¢ de co-
mum a todos os individuos, mas sdo encontros para perceber justamente aquilo que ndo se vé
(o escuro). Logo, “contemporaneo ¢ aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele
perceber ndo as luzes, mas o escuro” (AGAMBEN, 2009, p. 62); contemporaneo ¢ aquele que
tem uma experiéncia de alteridade.

O contemporaneo ¢ aquele que percebe o escuro do seu tempo como algo que lhe
concerne e nao cessa de interpreta-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se direta
e singularmente a ele. Contemporaneo ¢ aquele que recebe em pleno rosto o facho das
trevas que provém do seu tempo (AGAMBEN, 2009, p. 64).

Neste trecho vale mais destacar o que se pode pensar sobre a disponibilidade. A centrali-
dade do sujeito como referéncia, muito marcada nas primeiras passagens comentadas, torna-se
uma centralidade como mobilizadora: o sujeito descrito nao € tdo propriamente o que define o
tempo ou o contemporaneo, mas ele é quem mobiliza o contemporaneo. E preciso que alguém
faca alguma coisa para que o contemporaneo aconteca. Mas, quando aplicamos isso ao mestre
ignorante ou a um cinema compartilhado, o outro (a diferenca) torna-se indispensavel; fazer
acontecer o contemporaneo ¢ fazer acontecer uma experiéncia de alteridade. E isso ndo ¢ algo
feito por um dos lados da equag&o, mas por todos os envolvidos. E preciso uma disponibilidade
para ter a experiéncia (que nao ¢ solitaria, mas com o outro) — além de, e especialmente, uma
disponibilidade para reconhecer a igualdade e, com ela, confrontar a diferenca. Aparece aqui
um certo amor pelo mistério; ou, em outros termos, um interesse pela diferenca; ou, em outros
ainda, um gosto pelo escuro. E preciso compreender que a diferenca lhe diz respeito; e que a
diferenca, mais que aigualdade, vai diretamente a0 seu encontro.

Ser contemporaneo ¢, antes de tudo, uma questdo de coragem: porque significa ser
capaz ndo apenas de manter fixo o olhar no escuro da época, mas também de perceber
nesse escuro uma luz que, dirigida para nos, distancia-se infinitamente de nos. Ou
ainda: ser pontual num compromisso ao qual se pode apenas faltar (AGAMBEN,
2009, p. 65).

Falariamos ainda da disponibilidade, e principalmente do quanto ela depende de um
posicionamento. Seria um bom didlogo entre uma pedagogia do cinema pensada com o mestre
ignorante e as propostas da “Pedagogia da Autonomia” (1996), de Paulo Freire: seriamos forca-
dos a pensar sobre a condicdo humana e seu carater ético e estético, e portanto politico. Age-se.
Posiciona-se. Isso ¢ dado. O contemporaneo nesses recortes da produgdo cinematografica e da
pedagogia do cinema seria algo a al cangar-se somente depois de posi cionar-se nesse sentido. A
diferenca que tanto nos escapa: ¢ preciso fazer o esfor¢o de se dispor a entrar em contato com
ela. Depois da experiéncia de alteridade, as diferencas continuam a existir — efetivamente, so
aumentam. Mas, nessas oportunidades que temos (ou que criamos junto com o outro) de pro-
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mover um encontro em que elas (as diferengas) sdo expostas — e o impacto de se submeter a
essa exposicao ¢ notavel® —, € uma questdo de realmente tentar — realmente tentar sentir o que
sente 0 outro, perceber 0 que percebe 0 outro, experimentar 0 gque experimenta o outro. 1sso é
ser pontual num compromisso ao qual se pode apenas faltar.

A contemporaneidade se inscreve no presente assinalando-o antes de tudo como ar-
caico, e somente quem percebe no mais moderno e recente os indices e as assinaturas
do arcaico pode dele ser contemporéneo. Arcaico significa: proximo da arkeé, isto €,
da origem (AGAMBEN, 2009, p. 69).

Entdo, o que acontece numa experiéncia de alteridade? Ja vimos (mas s6 agora colocare-
mos em poucas palavras:) que a contemporaneidade, na pedagogia e na filmagem, se d4 quando
alguém percebe, prestando atengdo, que no seu tempo ha uma escuridao, e essa escuridao diz
respeito ao outro e sua diferenga; assim, constituem-se as escuridoes através de um conheci-
mento de si e de um reconhecimento do outro: o que eu vejo € 0 que eu nao vejo, mas que eu
verifico. J& definimos que o tempo que lhe diz respeito pode ser chamado de seu presente; ele,
portanto, ndo se confunde com o passado e o futuro. Mas podemos pensar nogoes de passado
e de futuro que complementem essa de presente (o tempo que lhe diz respeito) na situagao de
ateridade. O passado seria naturalmente entendido pela nogcdo de arché (arké, na traducéo de
Agamben citada acima): ndo ¢ exatamente aquilo que vem antes, mas ¢ aquilo que sustenta
tudo, o principio do todo; a origem, nesse contexto. A arché do presente ndo é o que vem antes
do presente, € o que sustenta o presente. A arché, inclusive, estad sempre em todas as coisas. Se a
arché ¢ dgua, conforme diz-se de Tales de Mileto, ou o ar, conforme Anaximenes de Mileto, ou
ainda o fogo, conforme Heréclito de Efeso, o que se conclui disso € que a dgua, o ar, ou o fogo,
de algumaforma estéo nas coisas’. Se a origem da arvore € a agua, entdo a agua esta na arvore;
ela ndo veio antes e deixou de ser. E esse sentido de arché que podemos atribuir a nogio de pas-
sado; e entdo poderiamos pensar em uma experiéncia de alteridade no que diz respeito ao seu
passado: ndo ao que veio antes dela, mas aquilo que esta nela e que a permite ser, que a sustenta.

A distancia — e a0 mesmo tempo a proximidade — que define a contemporaneidade tem
seu fundamento nessa proximidade com a origem, que em nenhum ponto pulsa com
mais for¢a do que no presente (AGAMBEN, 2009, p. 69).

A pedagogia do cinema e a produgdo compartilhada conhecem bem disso. As propostas
de atuacdo no presente atuam fortemente no nivel da memoria individual e coletiva. Dispositi-
vos como “fotografia narradas” ou “historia dos objetos” (MIGLIORIN et al, 2016, pp. 28-29

5 Ver, por exemplo, a discussao sobre a delicadeza de fazer uma critica aos “filmes de escola” que perpassam essa
pedagogia emancipadora e essa producao compartilhada, no texto “Para uma critica dos filmes feitos na escola”,
MIGLIORIN e PIPANO, 2019, pp. 57-66.

6 Ver “A Filosofia Antiga”, de André Cresson, 1960.
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e pp. 36-37, respectivamente), ou as experiéncias de dinamicas de grupo na pedagogia do ci-
nema’ revelam muito como uma disponibilidade para uma experiéncia de alteridade traz a luz
muito do passado (da arché) daquelas diferengas. Quando alguém conta uma histéria mobiliza-
do por uma dinamica ou um dispositivo, nao € uma questao de lembrar algo que ja passou; €, ao
contrario, uma questao de verificar algo que esta ai, algo que fundamenta. Digamos, a memoria
nao vem como antecedéncia cronolégica, mas como parte do tempo que interessa; ndo € que o
passado e o presente sdo uma e s6 coisa, nem que o passado serve ao presente, mas sim que o
passado ¢ aquilo que garante o presente. Se a contemporaneidade se inscreve no presente assi-
nalando-o antes de tudo como arcaico, diriamos que uma pedagogia do dispositivo ou um filme
compartilhado atuariam como instauradoras de arcaicas contemporaneidades.

A atencgéo dirigidaaesse ndo vivido é avidano contemporéneo. E ser contemporéneo
significa, nesse sentido, voltar a um presente em que jamais estivemos (AGAMBEN,
2009, p. 70).

Ja podemos, espera-se, entender isso por completo em termos de alteridade, e nessa al-
tura os fragmentos de Agamben também ja (cremos) se localizam muito bem nas delimita¢des
propostas de pedagogia do cinema e de producdo filmica. Aqui, nota-se que 0 ndo vivido ndo
o (seu) passado e nem o (seu) futuro: ¢ o presente do outro. H4 o tempo que lhe diz respeito e
1sso vale para todo individuo, pois, embora sejam todos diferentes, ha essa igualdade primeira.
E nesse sentido que pela experiéncia de alteridade volta-se a algum presente que ndo é seu; “a
um presente em que jamais estivemos”. Por fim,

Isso significa que o contemporaneo nao ¢ apenas aquele que, percebendo o escuro do
presente, nele apreende aresoluta luz; é também aquele que, dividindo e interpolando
o0 tempo, estd a altura de transforma-lo e de coloca-lo em relacdo com os outros tem-
pos, de nele ler de modo inédito a historia, de “cita-la” segundo uma necessidade que

ndo provém de maneira nenhuma do seu arbitrio, mas de uma exigéncia a qual ele ndo
pode responder (AGAMBEN, 2009, p. 72).
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1. Introducéao

Fabian Nunez (2011) observa questoes norteadoras para pensarmos o cinema na Amé-
rica Latina, incluido ai o Brasil. O autor nos convida a pensar a pratica material da realizagao
cinematografica em sua intersec¢do com a criagdo da estética visual. O interesse discursivo,
mas também empirico, apontado por Nufiez, nos remetem a uma ligacdo pratica entre a criagao
e 0s modos de fazer cinema. Ambas séo eminentemente e imanentemente técnicas, mas que
se desdobram também de modo estético e discursivo. Se, dentro desta perspectiva, pensarmos
que sao os cineastas brasileiros e latino americanos que assumem e corporificam o papel de
formuladores de novas estéticas € novos modos de produgao, ao se engajarem no cinema, € por
meio de um olhar para este sujeito que nossa reflexdo sobre o cinema vai se debrucar. Trata-se
de um sujeito criador, dominante, desejante e falador das técnicas do cinema. Tais técnicas po-
dem ser concebidas como saberes/poderes relativos tanto aos discursos ou técnicas narrativas,
discursivas e imagéticas; mas também a praticas empiricas concretas. Tais relagdes com fatores
extra cinematograficos apontadas, de fato subsidiam uma teoria possivel para o cinema latino
americano, como cinema que se quer anticolonialista (ou decolonialista). E o descentramento
em relacdo ao campo cinematografico que marca a contribuicao latino americana a teoria e as
inovagoes do cinema:

“As teorias cinematograficas latino americanas sao reflexdes associadas a pratica. Eis
uma de suas singularidades. Sao, em geral, cineastas teéricos, que formulam nao ape-
nas uma nova estética, mas também, em alguns casos, um novo model o de produg&o.
Portanto, descrentes da funcdo critica cinematografica de seus paises, ocupam esse

papel de reflexdo fora dos meios tradicionais, assim como fora da academia, diferente
de sua contemporanea cine-semiologia.” (NUNEZ, 2011. p. 61)

E a partir desta perspectiva que pensamos a formagdo de sujeitos, que, enquanto alunas
e alunos, de escolas ou de projetos sociais de cinema, se encontram com essa perspectiva de
cinema latino americano possivel, caracterizado pela relacdo extra-cinematografica, ou seja,
que escapa as possibilidades criativas e imaginativas, mobilizadas em exercicios formativos,
praticos, de mao na massa, com luz, camera e agao!

Alain Bergala (2008) ¢ este que defende o cinema enquanto arte, ou seja, como expe-
riéncia de “outra natureza”, que ndo a do curso localizado na escola, no curso técnico ou na
universidade - que acorrenta os saberes hoje formalizados nos curriculos educacionais. Para
este autor, se trata de produzir o cinema como arte no espago educacional como experién-
cia “cuja alteridade radical os alunos devem experimentar (BERGALA, 2008, p. 31)”, € ndo
apenas contemplar, ler ou refletir sobre. Para Bergala o cinema s6 o é enquanto fazer pratico.
Trata-se entdo de pensar no cinema enquanto possibilidade de criacdo, ou seja, que envolve o
engajamento enquanto espectador atento, mas também como experiéncia de participagdo nas
tomadas de decisdo e nos problemas processuais que constituem uma obra cinematografica. Os
filmes sdo marcas de gestos de criagdo (BERGALA, 2008, p. 34). Nao como objetos de leitura,
decodificaveis, mas, estruturas onde cada plano - que pode ser experimentado e questionado
cinematograficamente, ou ser realizado na pratica - permite compreender um pouco do seu
processo de criago.
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Cabe pensar também que muito do que se compreende hoje em dia por cultura, comu-
nicacdo e até mesmo conhecimento ¢ manifesto em formato audiovisual. Um segundo ponto de
vista ¢ o de que as experiéncias com o cinema ¢ o audiovisual estdo intimamente € sdo expres-
sivamente influenciadas pelo desenvolvimento massivo das midias digitais em nossa era. Atual-
mente a midia digital esta expressivamente ligada a presen¢a do computador e dos celulares nas
maos, casas, ambientes de trabalho, escolas, universidades e salas de aula das grandes cidades
brasileiras e do mundo (SANTAELLA, 2018, p.138). Em terceiro lugar, nota-se também dentro
deste desenho historico no qual nos situamos, o surgimento e popularizagdo da Internet, como
midia virtual, que permitiu o rearranjo em rede das formas de comunicagdao contemporaneas.
O cinema nao saiu incélume das transformagdes socio culturais recentes. Neste sentido, midias
analogicas, midias digitais e virtuais convergem, € acabam por nublar os limites entre as defini-
¢oes classicas de cinema e audiovisual. O que € o cinema especificamente? O que ¢ o audiovi-
sual? Nao cabem respostas faceis e dbvias a estes questionamentos. Mas ¢ importante té-los em
mente quando se trabalha com cinema e educacgao.

2. Reflexoes sobre o uso do dispositivo Minuto Lumiére

A partir das perspectivas apresentadas - importancia da relacdo producgéo criacdo, Ci-
nema enguanto arte e contexto do mundo digital - entendemos a importancia e a fecundida-
de dos dispositivos cinematograficos como instrumento de criac¢do artistica. Portanto devemos
pensa-los como estratégias de criagdao no audiovisual contemporidneo que ja sdo amplamente
compreendidas e dignas de atengdo. Ao trabalharmos os dispositivos como instrumentos que
viabilizem a criacdo artistica, pensamos neles como componentes para se referir a disposi¢ao
dos elementos constituintes de uma obra, importantes sobretudo porque sdo manipuldveis e
transformaveis, ou seja, constituintes do espago privilegiado no qual os estudantes-criadores
atuaréo.

Trata-se agui de discutir a nogdo de dispositivo como estratégia narrativa capaz de
produzir acontecimento naimagem e no mundo. Pensar de que forma as novas tecno-
logias do audiovisual sdo organizadas em dispositivos de criagdo é pensar também o

estatuto da imagem contemporénea, a possibilidade e 0 sentido da producgéo de novas
imagens (MIGLIORIN, 2005, p. 1).

Falar em dispositivos cinematograficos implica fundamentalmente em pensar processos
de criagdo e interagdo com imagens. Processos estes que entendemos que devem colocar 0s
interlocutores no papel de criadores, o que permite de fato pensar a criagdo em si. Sendo esta a
condi¢do necessaria para que ocorra de fato uma experiéncia sensivel de si ¢ do mundo, ou seja,
para que o cinema seja de fato um potencial inventor de formas de engajamentos no comparti-
lhamento sensivel de ideias, conceitos, percepgdes de mundo e conhecimento.

Em diversos contextos de trabalho empenhamos o dispositivo conhecido como “Minuto
Lumiére” como o primeiro passo para se pensar o cinema como ferramenta educativa. De fato,
se mantermos a concep¢ao do trabalho com o cinema no formato de curso extensivo, no qual
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abordaremos as origens do cinema na historia da humanidade, faz sentido alocar tal dispositivo
junto a explanagdes sobre o cinematografo, seu tamanho e pouca mobilidade, a auséncia da
captacdo sonora, bem como os limites fisicos temporais das peliculas.

Acontece que a imersdo dos estudantes/alunos no mundo dos videos, e da cultura digital
em geral, parece antecipar e as vezes até mesmo embaralhar alguns conceitos que se pretendem
nesta proposta de dispositivo. Atualmente, ndo ¢ uma novidade nem uma dificuldade se fazer
videos de um minuto, ou mais. Mesmo sem movimento algum. A imposi¢do do plano Unico,
com ou sem movimentos de camera, ja ¢ largamente praticada em postagens em redes sociais.
Entendemos portanto que o Minuto Lumiére sugere pela propria pratica uma oportunidade de
reflexdo sobre os atos de filmagem, sobre a mise en scene, do lado de ca e de 1a da camera. O
que hoje, ndo podemos ser ingénuos, ja ¢ bastante difundido culturalmente em meio a ambién-
ciadigital e virtual que nos cerca.

O que se deve ter em vista € que o Minuto Lumiére, como dispositivo cinematografico,
também ¢ um dispositivo “foucaultiano”. Suas “regras” discursivas possibilitam incorrer no
risco de constranger olhares. Estabelecer um plano fixo, por exemplo, ndo permite que se fagam
videos ultrarrapidos que podem soar ininteligiveis, mas que no fundo significam algum olhar
possivel habitando aquele sujeito que filma. Pensamos aqui na possibilidade de um caminho
que talvez se abrisse para o entendimento objetivo e racionalizado do que € um plano cinema-
tografico (que ¢ historico e discursivo portanto) pela sua antitese.

Os dispositivos cinematograficos podem fazer com que os sujeitos reflitam sobre suas
imagens, sobre si € sobre 0 mundo. Fazem com que eles ou elas desenvolvam suas proprias
nog¢des do que gostaram ou do que ndo gostaram em um filme ou em um processo, € 0s porqués
destas sensacgdes. Vemos ai uma potencial forma de trabalho que faz com que os envolvidos se
tornem educadores de si mesmos. Abre-se uma infinidade de diferentes percepgdes, e, conse-
quentemente, daquilo que as regras de linguagem cinematografica convenceu-nos a chamar de
“erros”. E para, além disso, podemos dai refletir também sua constru¢ado como erro visual ou
estético. As possibilidades sao infinitas e os sujeitos passam a inventar reflexdes com o material
que eles e elas mesmos criaram quando trabalham com esse modo de fazer cinema. O cinema
livre como arte, mas pensado como educagéo.

As diferentes e possiveis formas de abordar e trabalhar com o Minuto Lumiére, revelam
em algum momento o movimento de uma logica de “revelagao”, onde os planos, movimentos
de camera e cortes (estipulados pela “linguagem do cinema classica” de Marcel Martin, Harry
Watts, Walter Murch entre outros) sdo apresentados em sua visualidade cinematografica, mas
para além disso, sdo apontados nela discursivamente. O entendimento do discurso vem “de
fora” para revelar até entdo o que estava contido “dentro” do cinema. Assim apontamos a lin-
guagem classica como modo de fazer, mas sempre tentando lembrar que ela enquanto forma
ndo ¢ Unica, nem a ‘“correta”, mas a que foi imposta e estabelecida como social e visualmente
inteligivel. Reprodugdo técnica que se firmou enquanto discurso cinematografico. Essa deve ser
supostamente a revelagdo. De um olhar que ja se tinha, mas que ainda ndo era compreendido.
Esse dispositivo pode ao mesmo tempo estimular um rompimento a partir do entendimento do
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que ¢ a linguagem hegemonizada no cinema, ou por outro lado, estimular mais uma forma de
reprodugdo, no intuito de sinalizar um dominio dessa linguagem corrente. Ambas sdo validas.
Porém esse método exige uma carga mais professoral de atuagdo do oficineiro ou da oficineira,
no sentido de que eles devem carregar as amostras de sentido, para que asimagens ndo exercam
aseduco de se copiar para agradar. E mais legal inventar e criar com aimaginago.

Uma consideracdo ainda que devemos tomar € sobre o0 cinema enquanto processo. Um
minuto Lumiére isolado, feito para ser assistido e apagado, como mero exercicio técnico parece
trair a arte do cinema. Pensar em cinema € pensar em filmes, obras construidas, e nao planos
racionais isolados que um dia seréo somados huma contabilidade visual. Os exercicios sdo sim
fundamentais, 0 que n&o os limita enquanto obra.

3. Educadores e educador as nas pedagogias do cinema

Saviani (1996) propde uma muito difundida e reconhecida categorizagao de saberes
para pensarmos o fendmeno educativo no Brasil. Propomos um exercicio reflexivo que con-
fronta tal categorizacao de saberes com as praticas de cinema em ambientes educacionais, o que
sugere possibilidades primeiro sensiveis, depois tedricas e praticas, de didlogos entre as areas.
O cinematem sido pensado muitas vezes em termos de técnicas propiciadas pelo dominio de
certas habilidades, mas, como veremos a seguir, as reflexdes educacionais contribuem para ou-
tros entendimentos destas praticas.

Um primeiro grupo de saberes que emerge da categorizagdo de Saviani (1996) diz res-
peito aos saberes chamados por ele de atitudinais, porque contemplam comportamentos, atitu-
des e posturas ligados a pratica educativa. A categoria diz respeito a vivéncia, € em certa medida
também, aos aspectos de sociabilidade adquiridos e praticados por um sujeito em sua vida como
docente e cidaddo. Sdo saberes que o educador e a educadora devem ter em conta quando exe-
cutam seu trabalho, mas que ndo sao exclusivos destes. Pontualidade, respeito, no¢ao de justica
e equidade, por exemplo, sdo “saberes” importantes para qualquer profissdo, para qualquer
individuo em sociedade, ndo s6 ao educador do cinema. Mas eles contam muito para o cinema
como arte em grupo. Assim a categoria aponta para um senso de sociabilidade em termos de
grupos de pessoas, para pensar que o trabalho com cinema implica também e sempre em um
processo de trabalho e socializagdo de ideias, imaginarios; de abertura de subjetividades, de
desejos e sonhos. Por muito que se conhega de visualidade ou de producdes audiovisuais, elas
sdo sempre possibilidades, umas mais, outras menos hegemonicas. Nao ha nunca uma forma
perfeita e completa. Tais nogdes implicam sempre no respeito que se deve aos filmes resultan-
tes e as producdes realizadas em contexto educacionais por parte de todos e todas envolvidas.
Nao se deve exigir obras primas (apesar delas surgirem!) daqueles que estdo iniciando suas
praticas de cinema. Ao contrario, cabe nelas incentivar os criadores a construir sua beleza e seu
senso estético. Até porque, como ja dissemos, estes entendimentos sao discursivos e histdricos.
Todo filme serve em educacdo, porque o filme deve ser lido sempre como sensibilidade, ideias
e sonhos que sdo materializados, filmados e exibidos. Nao como obras primas e blockbusters
comerciais e vendaveis, como os muitos filmes que vemos cotidianamente, previsiveis e faceis
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de serem lidos. Ha que se ter cuidado para ndo arruinar todo o trabalho aqui.

Essa discussdo se alinha com os saberes criticos-contextuais, proximo grupo de saberes
na categorizacao de Saviani (1996), que estabelece a importancia e a necessidade de uma com-
preensdo socio-histdrica da pratica educativa em diferentes contextos pedagogicos. Nao seria
diferente quando se trata de cinema. Deparamos-nos com esses desafios educacionais sempre
que procuramos estabelecer leituras sobre as sociedades e as transformagdes ligadas as praticas
difundida nas sociedades ocidentais (o cinema ¢ uma delas), tencionando as possibilidades de
se detectar necessidades presentes e futuras. Podemos pensar ainda em visualidades e olhares,
no sentido de construgdes sociais subjetivas, e portanto daqueles que fazem ou assistem os fil-
mes como sujeitos que passam a conseguir ver essas construcdes, para de fato, ou mais eficaz-
mente senti-las, analisa-las e enfim brincar com elas em suas constru¢des audiovisuais proprias.

A categoria dos saberes especificos constitui o grupo talvez mais facilmente identi-
ficavel em termos de observagdes empiricas sobre os processos educacionais. Basicamente,
porque essa classe de saberes diz respeito aos conhecimentos separados e compartimentados
em disciplinas dentro de uma concepg¢ao escolar contemporanea, ou seja, que recorta € agrupa o
conhecimento social. Tais separagdes disciplinares podem ser entendidas como elementos edu-
cativos essenciais a pratica docente. E nesse sentido, aqui nos debrugamos sobre o cinema como
pratica coletiva, para, a partir desta coletividade, pensar as especialidades que as constituem.
Falamos das fun¢des de diretor(a), produtor(a), fotdgrafos, contra-regras, atrizes e atores, ma-
quinistas, iluminadores, maquiadores, € uma infinidade de classes possiveis. Porém, o cinema
ndo deveria se prender a um conhecimento técnico socialmente estabilizado para ser trabalhado
como educagdo. Afinal o cinema também o ¢ do lado de c4 da tela. Do lado das espectadoras e
espectadores, dos cinéfilos, da critica e da sociedade em geral. Sem se perder na necessidade de
ser um técnico entendido de cinema, ha caminhos possiveis para se trabalhar a arte, a criagao,
mesmo sendo leigo em filmagens e roteiros. Uma formacao hibrida certamente seria o ideal,
porque héa sim especificidades do cinema, como mostram as reflexdes sobre o processo de
criagdo e montagem das e com as imagens. Em alguns casos, 0 que se sobressai € afaltade um
entendimento do cinema-educacdo mais puxado para a montagem, o gue acaba privilegiando
s0 a producdo de imagens, as filmagens, fato que ocorre muitas vezes em fun¢ao de limitagdes
técnicas ou autorais. Uma camera ou um celular sdo de longe mais portateis e acessiveis que um
microcomputador com uma ilha de edigdo com software proprio para a tarefa.

Quando se trata da classe de saberes pedagogicos - ou seja, aqueles produzidos e siste-
matizados pelas ciéncias da educagdo em teorias educacionais que orientam o trabalho educa-
tivo - o cinema-educacao ja nos oferece algumas experiéncias bastante proveitosas na area. A
no¢ao de dispositivo cinematografico nos ¢ particularmente interessante porque ao desdobra-la
podemos pensar como espectadores de um filme frente as trajetorias, decisoes e dilemas técni-
cos, €ticos e estéticos das obras. Essa ¢ a l6gica de pensar em como foi fazer aquele filme. Mas,
se quisermos hoje, podemos atuar diretamente numa légica de producdo cinematografica utili-
zando matérias que estdo literalmente em nossas maos, existem varios materiais que orientam
tal pratica. O dispositivo enquanto saber pedagdgico permite ao educador ou educadora que
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pretende trabalhar com o cinema uma artimanha de saber retirar dos filmes ideias de dispositi-
vos, e na verdade nem retirar, mas inventar a partir deles jeitos de se fazer ou se pensar filmes.
Estas brincadeiras podem ir além e fomentar propostas para novos modos de trabalho, seja em
cinema, seja em outras areas, como ciéncias humanas por exemplo. Talvez, o que importe em
certa medida para uma pratica eficaz de educacao e cinema, ndo seja uma exceléncia em termos
de saberes especificos, mas uma atenc¢ao nesse tipo de saber pedagogico, que possibilite ao
educador vislumbrar os filmes, os dispositivos € o cinema em si como potentes espagos para
invencdes pedagogicas e criativas. Um exagero tecnicista de um sujeito que busca educar pelo
cinema pode revelar um obstaculo na medida em que nao permite a inventividade da experi-
mentacdo em nome de canones e regras preestabel ecidas.

Por ultimo, Saviani (1996) nos fala também dos saberes didatico-curriculares, que di-
zem respeito - de forma muito inerente a atividade profissional de docéncia e da educagao
formal - & organizagio e realizagdo da atividade educativa. E um dominio do saber-fazer, da
dinamica do trabalho pedagogico, ou seja, de toda a estrutura de tempo e espago relativos ao
fazer educacional (incluindo outras pessoas, normas, regulamentos e procedimentos). Ha aqui,
quando falamos de cinema uma confluéncia em rela¢ao aos saberes atitudinais e criticos-con-
textuais, de forma que essa categoria se dissolve em outras para a analise aqui apresentada. Em
geral, os saberes classificados por Saviani (1996) revelam uma poténcia analitica impar, mas
sdo isso, categorias analiticas. Quando tratamos de experiéncias empiricas € concretas, essas
categorias se fundem e confundem umas nas outras. Nao sao de forma alguma formas puras,
mas construtos que nos ajudam a pensar. E, nesse caso, tomamos um caminho de mao dupla, do
cinema pensando a educacéo e do outro lado da educagdo pensando o cinema.

4. Aprendendo mundos pelo cinema

Nao se trata, quando falamos de cinema, de discutir tal arte como campo estanque e fe-
chado em si, pelo contrario, o cinema faz pensar o mundo. Entendemos aqui portanto que o ci-
nema pode e deveria ser usado em amplos e diferenciados contextos educacionais. E mais, deve
e pode ser utilizado por profissionais da educacao nao tdo familiarizados assim com a pratica
cinematografica. O cinema ndo ¢ uma coisa s6 do cinema, ¢ de toda a sociedade que o circunda.
A propria montagem, para Sergei Eisenstein (1990), por exemplo, ¢ um processo que vai além
do recorte e cole da celulose para se desdobrar como processo de construgdo social do conhe-
cimento. Um fotograma num filme, ao ser inserido em outro momento do continuum filmico,
altera significativamente o conteudo final da obra. Cezar Migliorin e Elianne Barroso abordam
a pedagogia especifica da montagem que tem sua genealogia ligada ao cinema soviético de
Sergei Eisenstein e Dziga Vertov. Estes cineastas abriram o caminho para se pensar o cinema
como dispositivo de producdo de sentido em sua relacéo com arealidade. Dessa perspectiva
avancam na possibilidade do cinema e das producdes audiovisuais como inventores de formas
de engajamento no espectador por meio do compartilhamento sensivel de ideias, conceitos,
percepcgdes de mundo e conhecimento (MIGLIORIN, BARROSO, 2016, p. 16).

Alain Bergala, no que podemos situar dentro de uma mesma reflexao, defende o ensino
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do cinema na escola como arte, e por isso, acdo muito ligada a experiéncia do “fazer” e atra-
vés do contato com o artista, o profissional (entendido como corpo estranho a escola) como
elemento felizmente perturbador de seu sistema de valores, de comportamentos e de suas nor-
mas relacionais. Um encontro com a alteridade, acima de tudo. Esta perspectiva nos afasta da
compreensdo linguagista, evidenciando a especificidade artistica diferencial do cinema: a de
representar a realidade através da realidade (BERGALA, 2008, p. 30).

O central entéo é pensar que 0 cinema € potente como cinema, mas também como pro-
motor de outras formas de educacgdo. Nesse sentido, o educador ¢ educadora ¢ convidado a se
apropriar do cinema em contexto educacional mesmo que nao seja um profissional do cinema.
Obviamente, entendemos que ha uma maturidade dos estudos na area pedagdgica com o cinema
que permite essa interface. Mas a ideia € justamente experimentar, num movimento no qual o
sujeito que educa, também se permite educar. Poucos ou quase nenhum professor ou professora
numa escola brasileira realizou um filme em sua vida, porque nao tentar isso junto aos seus
alunos?

Tudo isso para dizer que o trabalho com imagens ¢ transdisciplinar, e transdisciplinar
porgue se encontra sempre em meio aos movimentos continuos de transubstancializagoes entre
mundos e leituras. Nao que haja uma substancia comum de mundo a ser compartilhada, mas no
sentido de inteligibilidades (ou ndo) discursivas. Entre transubstancializacdes mundo/imagem,
e consubstancializagdes novamente mundo/imagem, somos levados sempre a novas leituras,
sempre contaminadas por imagens e fatos historicos que invadem a existéncia, exigindo esses
novos espacos de inteligibilidades. Como ignorar isso em tempos quase que dominados pela
mediacdo tecnologica, que se faz visualmente em imagens? Como ndo pensar em audiovisual e
cinema num mundo que se faz imagem diariamente? Como, em contextos de Brasil e América
Latina, tdo marcados pela pratica do fazer, conhecer do cinema sem nele mergulhar enquanto
pratica? Como, para além disso, ndo nos tornamos meros reprodutores de “linguagens” cine-
matograficas de modo decolonial, buscando romper com canones impostos? Ficam as provo-
cacoes.
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1. Introducéao

Arte-educagao ¢ epistemologia da arte” (BARBOSA, 2005. p.7). Com esta afirmagao
Ana Mae conclui o primeiro capitulo em seu livro A Imagem no ensino da arte em que justifica
a responsabilidade na investigacdo do ensino e da aprendizagem da arte em todos 0s espagos
formais e informais de pratica e ensino. Ela fundamenta sua Abordagem Triangular: no conhe-
cer a historia da arte, o fazer artistico, e a apreciagdo da obra de arte. Nao propde um método,
mas uma linha de processo de trabalho para o professor. E um ponto chave, além dos trés eixos,
€ a contextualizacdo. Diante da multiculturalidade e diversidade a abordagem admite altera-
¢des, métodos e adequacdes. E na contextualizagdo que damos foco a leitura critica de praticas
sociais, discursos excludentes circundantes, onde estao as reproducdes simbolicas de relagdes
desiguais de acdo e poder entre os atores principais desta narrativa historica. Hoje, aqui e ago-
ra, neste lugar: territdrio fronteira em que tudo ¢ indice, icone, e simbolo. Em contato com a
comunidade surda percebemos a importancia do audiovisual enquanto processo de construcéo
narrativa.

2. A palo seco

O ano de 2020 foi o ano do centenario de Jodo Cabral de Melo Neto e Clarice Lispector.
Um filme de animag@o em preto e branco seria apresentado em partes menores com 0 poema
Vida e Morte Severina, acompanhada de poesia surda sobre o vaqueiro no sertdo agreste e
Clarice seria ilustrada pelas turmas na conclusdo do ano. Mas os planos de aulas ficaram silen-
ciados na pandemia.

As aulas comecaram em fevereiro, dias antes do Carnaval carioca, evento que marca a
formagao do povo brasileiro e de sua cultura de arte e resisténcia. O olhar para si foi proposto e
comegamos com a auto descricdo, depois 0 nome, e o sinal. Observamos NOSsos rostos, Nossas
maos e construimos nossas mascaras. A autoetnografia artistico pedagogica seria apresentada
como experiéncia didatica na arte, enquanto pesquisa acao. Foi proposto o Portfolio e a autoa-
valiacdo aos alunos. Durante as aulas presenciais, estas foram ‘desconectadas’ e advertiram que
n&o seria permitido o uso dos celulares pelos aunos em sala de aula.

Ora, ao participar do concurso para professor substituto, como ouvinte, o objetivo prin-
cipal era aprender observando o trabalho da equipe que atua com criangas e jovens surdos, €
principalmente a aprendizagem formal em Libras. Durante todo o més de fevereiro e inicio de
marco este curso ndo foi oferecido, quando comegou em seu formato online apresentou proble-
mas cognitivos que merecem uma avaliagao a parte. Se fez necessario a atualizacdo em temas
pertinentes a identidade surda. Assim, foi preparado um plano educativo que pudesse sondar
o universo imagético e ludico deste grupo. Didaticamente trabalhar com criangas em fase de
alfabetizacéo é facilitado pela condicéo de ndo dominio de linguas por parte do professor e dos
alunos. Dado o perfil adotado com abordagem bilingue seria comum a interagao com intérpretes
nos mais diversos espagos do ambiente escolar, bibliotecas, laboratérios, e natural o convivio
com as duas linguas patrias. Era esperado uma base pedagdgica socioconstrutivista dada a for-
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ca identitaria de grupo e a integragdo como motivadora da fluéncia linguistica. Ainda que com
dificuldades proprias de um novo ano letivo, com o fornecimento de 4gua impoluta na cidade
do Rio de Janeiro, por exemplo, ainteracéo entre os alunos e os professores novos e intérpretes
seguia a contento.

Em sala apresentamos a arte enquanto conhecimento, que aliado a Neurociéncia propde
em sua experienciagdo a construcdo de uma Subjetividade. A arte em seu espaco ladico deve
oferecer acesso as variadas linguagens sensiveis para suporte. A hecceidade mora neste terri-
torio poético. O processo de reconhecer sua voz interna e criadora dd dominio e autonomia no
arriscado exercicio cotidiano da leitura de mensagens, avalanches de imagens, e discursos mui-
tas vezes estereotipados, que visam cercear, rotular, mais que libertar ou empoderar. A fruicéo
artistica estimula 0s processos socioemaocionais e neurocognitivos que despertam a metacogni-
¢do. Consciéncia de si e autogestao da aprendizagem. Sao atividades que driblam a tendéncia da
maioria de criangas e jovens a copia e reproducao de padrdes imagéticos. Padrdes vinculados a
sociedade de consumo, 0s mesmos que oprimem o processo de ensino e aprendizagem, forcan-
do sequéncias, configurando modelos e tempo de respostas.

Nao foram apresentadas obras de artes antes dos resultados dos alunos. Devemos evitar

a comparagao instintiva e irracional que temos diante de trabalhos semelhantes realizados por

outros, ou trazer critérios externos de avaliagdo, e principalmente ndo reproduzir tendéncias

homogeneizadoras nesta fase inicial. O material principal sdo os elementos visuais e conceitu-

ais das artes, o ponto, a linha e as formas. As bases tedricas s3o a GESTALT, KANDINSKY,

e ARNHEIM. Foi utilizado pedacgos de papéis coloridos, cartolinas, tesouras, purpurinas, fios

de 13, colas e guache que serviram perfeitamente. Como a pedagogia construtivista requer, foi

apresentado a proposta de trabalho, explicado o que seria o portfélio e a autoavaliagao ao final

dos semestres. E os projetos coletivos ‘mao na massa’ para solugdes de problemas identificados

entre eles. A maioria compreendeu e concordou com a novidade. Quanto a0 momento ‘mao na
massa’ a primeira atividade foi criar mensagens visuais para evitar a COVID 19.

Fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanga; que se

apodera de nds, que nos tomba e nos transforma. Quando falamos em “fazer” uma

experiéncia, isso ndo significa precisamente que nds a fagamos acontecer, “fazer” sig-

nifica aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanca receptivamente, aceitar, a medida

que nos submetemos a algo. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos

abordar em nos proprios pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso.

Podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no
transcurso do tempo. (HEIDEGGER, 1987, p. 143)

3. Mudanca tematica e o audiovisual

Na ultima aula presencial, um grupo de trés pré-adolescentes que causavam dissabor
a outros alunos e as intérpretes com padrdes socioemocionais de pouca interagdo e empatia,
extrapolaram todos os limites. Forcaram uma situacdo com argumentos surpreendentes ao lhes
ser oferecido espaco e tempo para justificarem as atitudes. O diretor do setor foi convidado a
presenciar e tomar ciéncia dos fatos. Mesmo diante da autoridade, o comportamento das trés
criancas se manteve em escarnio, abuso, e preconceitos variados. Toda justificativa era de que
assim teriam aprendido na convivéncia com seus familiares, com aval de uma comunidade sur-
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da. O diretor respondeu ‘a altura’ aquele discurso eivado de estigma. Sugeriu que as criangas
fossem ‘perdoadas’ ap6s suas colocagdes. Com o objetivo de educar e transformar os dispensei
das aulas de artes por uma semana para gue livres da presenca e do incomodo de alunos e pro-
fessores analfabetos em libras, portadores de problemas fisicos e cognitivos, do vocabulario, a
cor e aroupadaintérprete, de ouvintes conversando entre si, pudessem observar a escola neste
periodo e repensarem seus atos. Nao previmos que uma pandemia nos dispensaria a todos do
convivio escolar. Ao mesmo tempo, a propria instituicdo viveria sua primeira gestdo surda,
portanto, também uma nova experiéncia.

As questdes apresentadas por estes alunos especificamente apontaram a urgéncia de
umainvestigacdo para aém da visualidade, mas na construcdo desses sentidos. A relevanciado
uso do audiovisual em sala de aula no processo de ensino aprendizagem pode servir como des-
bloqueador de interagdo e de desconstrucdo de valores anti sociais e anti democraticos funda-
mentados em puro estigma. Nao foi observado em outras criangas no espago escolar comporta-
mento e discurso semelhantes. O contexto da narrativa destas trés criancas fez fortes referéncias
aos temas: bilinguismo, capacitismo e racismo.

Bilinguismo

Os avancos neurocientificos comprovam que a maioria das espécies vivas utilizam 80%
da visualidade para se comunicar com o ambiente € com seus grupos. Arnheim cita em seu
livro Arte e percepcao visual: uma psicologia da visdo criadora o trabalho de pesquisa de um
psicologo de criangas Arnold Gesell que afirmou na década de 60 a supremacia da visdo sobre
os demais sentidos, que os olhos sdo os primeiros 6rgaos a se formarem durante o crescimento
do feto humano, e que enquanto o feto se desenvolve, os olhos se movimentam sincronizados
como um unico 6rgao. O psicologo chamava a atengdo para o fato de que enquanto os recém-
-nascidos ainda se pdem com as maozinhas fechadas e encolhidas préximo ao corpo, seus olhos
j& buscam descobertas. Estudos afirmam que algumas espécies como corujas e baleias utilizam
mapas mentais que aprimoram seus deslocamentos no espago e a busca por alimentos. E outra
recente descoberta evoca a reduzida capacidade da visdo humana equivalente a uma maqui-
na digital de 7 megapixels, o que nos faz limitados pela nossa visdo; mas que apreendemos
imagens proximas a resolucdo de uma maquina digital de 35 megapixels, porque o cérebro
amplifica a visdo e completa os ‘pixels’ faltantes numa construgdo conceitual e aprimorada
da informac&o captada. Portanto, o que existe no ambiente externo sdo informagdes e dados
gue serdo processados pelo cérebro. Com estas informages vamos nos conduzir no ambiente,
seja individualmente ou em grupo. A todos estes estimulos, sua leitura e capacidade de emitir
mensagens, chamamos comunicagdo. As novas teorias da imagem se complementam. Recebem
relevancia por focarem na recepcdo da mensagem visual e na construcéo de sentido diante da
imagem, e alertam para os cuidados diante da semiética social. E bom lembrar que a Bauhaus
em toda a sua verve criativa e critica existiu na Alemanha antes da hipnose visual comandada
pela propaganda nazista. Jornais e revistas internacionais enviaram correspondentes para es-
creverem matérias retratando o lider do Terceiro Reich em seu aspecto trivial ao mesmo tempo
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que ‘invisiveis’ suas vitimas queimavam em fornalhas. A consciéncia dos caminhos que nossos
olhos perfazem quando constroem sentidos diante de imagens ¢ de fundamental importincia.

Hé4 um mito discursivo de que ¢ impossivel para um ouvinte aprender linguagens de
sinais, ou ainda se aprender ndo conseguira a fluéncia necessaria para se comunicar com 0s
surdos, esquecem que surdos oralizados sdo capazes de ler os 1abios e vocalizarem em resposta
estabel ecendo plena comunicacdo. Como podemos predeterminar 0 que o cérebro de um ou-
vinte pode alcancar da leituravisual de uma pessoa sinalizante, quando o cerne da questdo € a
comunica¢do? Um outro ponto que as criangas abordaram foi a inutilidade da aprendizagem
formal com lingua de sinais ou portugués para criancas com deficiéncias cognitivas, motoras, €
outras, apontando que n&o seriam capazes de aprender. Outro mito.

A neurociéncia comprovou que o cé€rebro possui neuroplasticidade durante toda a vida
de um ser vivo. Esta capacidade no ser humano ¢ tal que substitui cognitivamente partes do
cérebro perdidas ou retiradas em cirurgias. Tudo depende de exercicios, de atividades neuro-
cognitivas e psicomotoras. Estes mitos relativos ao dominio e fluéncia de duas linguas nativas
estdo misturados ao tema do capacitismo e privilégios. O equivoco central do bilinguismo é
considerar a segunda lingua estrangeira. As duas linguas séo hativas, e as criancas surdas estéo
em contato com a segunda lingua desde que nascem. A facilidade na aprendizagem da segunda
lingua escrita vai depender da prévia alfabetizagao familiar, o mesmo para a fluéncia na lingua
de sinais, a fluéncia serd maior para os que convivem em ambiente alfabetizado na lingua de
sinais.

A Teoria cognitiva da aprendizagem multimidia (R. MAYER, 2001) perfaz trés princi-
pios da ciéncia cognitiva da aprendizagem: A Teoria cognitiva da aprendizagem multimidia (R.
MAYER, 2001) perfaz trés principios da ciéncia cognitiva da aprendizagem:

1 2. 31
O sistema humano de proces- Cada um dos canais tem uma A aprendizagem ativaimplicaa
samento de informac&o inclui capacidade de processamento execucdo de um conjunto coor-
dois canais duplos parao limitada. denado de processos cognitivos
processamento visual/pictorico durante essa mesma aprendi-
e auditivo/verbal. zagem.

O materia audiovisual ou multimidiaao trazer as mensagens educacionais ou instrucio-
nais para o modo como a mente humana funciona em seus processos cognitivos, proporciona
uma aprendizagem significativa. O audiovisual deixa de ser entretenimento ou ilustragdo, ou
informativo, para assumir o papel de Objeto de Aprendizagem. A teoria em seu primeiro princi-
pio considera os dois canais duplos visdo e audi¢do. No caso dos surdos, surdos cegos e cegos
poderiamos considerar o processamento mnemonico gestual. A escrita gestual e o vocabulario
construido sdo resultado de um processo neuroanatomofisioldgico da memoria. O repertorio de
movimentos da danca e de esportes advém desses processos mentais envolvendo a memoria. A
educacéo de surdos ndo deve prescindir da aprendizagem ativa, mesmo com o uso do audiovi-
sual.

Um dos trés pressupostos da teoria ressalta que no processamento ativo “os seres huma-
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nos participam na aprendizagem, prestando atencéo a informagdes relevantes, organizando a
informacao recebida e selecionada em representacées mentais coerentes e integrando as repre-
sentacdes mentais com outros conhecimentos”(MAYER,2001).

Capacitismo

Dentre as inimeras formas de discriminag@o e preconceito estd o capacitismo. Ele ¢ uma
condi¢do opressora direcionada aqueles que tenham que viver com alguma limitagao, defici-
éncia ou disfuncado fisico-motora, visual, auditiva, intelectual, de aprendizagem, condi¢cdes do
espectro autista, sindromes, etc.. As outras pessoas s30 consideradas normais. E um discurso
opressor que se estende aos mais diversos preconceitos, esta na descapacitagao da mulher pelo
machismo, descapacitagdo do negro pelo racismo, ou seja, visa desautorizar, tirar a autonomia,
o lugar de fala, ou o proprio direito de falar. No Brasil o capacitismo ¢ uma politica publica de
exclusdo de analfabetos e alfabetos funcionais do mercado de trabalho formal a0 mesmo tempo
que atribui ao trabalho o motivo da evasdo escolar. E sdo capacitados por outra politica opres-
sora a pagarem impostos embutidos em bens, servicos e mercadorias de consumo cotidiano
gue os ndo excluidos e ricos também pagam. A lingua escrita como requisito dominante para o
reconhecimento intelectual

e ascensao social ¢ uma forma de capacitismo. Dentro desta semidtica social de exclu-
s80, em que apiramide social s8o pessoas sobre pessoas, individuos sobre individuos, o capaci-
tismo criou uma escala de valores discursiva que € a ideia de ‘privilégio’. Outro mito, os grupos
lutam por privilégios e retroalimentam o capacitismo. No topo da pirdmide social estariam os
normais. Brancos, doutores universalizados, heteronormativos, financeiramente independentes
e estaveis, plenos e padronizados na sociedade de consumo. A visibilidade e o convivio aberto
sao formas educativas de desconstrugao destes nds identitarios e bloqueadores. O audiovisual
poderia ser usado para abordar alegislacdo vigente que criminaliza o preconceito contra pesso-
as com alguma dificuldade fisica, mental ou motora. O humano nasceu para a boa convivéncia
e acolhimento. O estranhamento diante do desconhecido ¢ natural. Ocupar novos espagos e
conquistar maior visibilidade no entorno pode quebrar esses paradigmas do passado. A desco-
lonizagcdo das mentes € possivel e requer tempo.

Racismo

E algo tdo violento que perceber qualquer traco, ainda que distante, desta arma vil de
opressdo deve ser alerta maximo para a dentincia. E crime e ponto. Educar para a consciéncia
negra anti racista € obrigatorio e se faz todos os dias. Sim, ¢ uma doenca social, psiquica e con-
tagiosa. Suas vitimas guardam cicatrizes profundas. Em Pele negra, mascaras brancas, Frantz
Fanon descreve este olhar diferenciado.

Os elementos que utilizei ndo me foram fornecidos pelos “residuos de sensagdes e
percepgoes de ordem, sobretudo tactil, espacial, cinestésica e visual”, mas pelo outro,

o branco, que os teceu para mim através de mil detalhes, anedotas, relatos. Eu acre-
ditava estar construindo um eu fisioldgico, equilibrando o espaco, localizando as sen-
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sagdes, ¢ eis que exigiam de mim um suplemento. “Olhe um preto!” Era um stimulus
externo, me futucando quando eu passava. Eu esbogava um sorriso. “Olhe um preto!”
E verdade, eu me divertia. “Olhe um preto!” O circulo fechava-se pouco a pouco. Eu
me divertia abertamente. “Mamae, olhe o preto, estou com medo!” Medo! Medo! E
comecavam a me temer. Quis gargalhar até sufocar, mas isso tornou-se impossivel. Eu
ndo aguentava [sic] mais, ja sabia que existiam lendas, historias, a historia e, sobretu-
do, a historicidade que Jaspers havia me ensinado. Entdo o esquema corporal, atacado
em varios pontos, desmoronou, cedendo lugar a um esquema epidérmico racial. (FA-
NON, 2008, pp. 104-105).

Em Reading images the grammar of visual design, os autores G. Krees e Van Leeuwen
enumeram as categorias de visualidade das formas multimodais de constru¢do de ‘textos’. Ana-
lisam imagens de cartazes e publicidade, de brinquedos infantis, imagens na ilustracéo de li-
vros didaticos, imagens tridimensionais que posicionam o interlocutor restringindo que tenha
alcance a outros angulos, e de todos os tipos audiovisuais, digitais, e interativas. Ensaiam com
o leitor as analises considerando o espaco-tempo, a distribuicao dos elementos no quadro e dos
elementos entre si, a composi¢ao, enquadramento, foco, distanciamento, a posicéo da face em
relagdo ao espectador. Mostram como inlimeras sensacdes alteram as imagens conferindo-lhes
veracidade ou o contrario, ora pela altera¢do da saturagdao ou matiz, da transparéncia, angulo, e
as reagdes provocadas no espectador. Demonstra como umaimagem nailustracdo de um texto
dialoga com sua estrutura e induz a um entendimento, que muitas vezes é direcionado para
ser equivocado. E aponta como podem ser perigosas estas rel agdes induzidas quando voltadas
as multiddes. Ampliar os espagcos e momentos de convivéncia ¢ um modo afirmativo para as
mudancas de atitudes. E hd que se construir esta célula de orgulho do povo negro, indigena,
caboclo e mestico no centro de toda instituicdo publica de ensino brasileiro. Se a Arte-educagao
€ epistemol ogia da arte, como nos aponta nossa precursoraAna M ae Barbosa, com que compro-
misso podemos concluir esta experiéncia no INES, Embaixada da Comunidade Surda?

Primeiro localizar as questdes que estes jovens trouxeram na Teoria da I nterseccio-
nalidade. Os moldes e padrdes de comportamento que cristalizam estes paradigmas opresso-
res se ddo pelas representagdes sociais. Sao repetidos e repassados de forma inconsciente. A
visualidade ndo da conta de transmitir estimulos socioemocionais que transmitam de forma
compl eta associagOes éticas, sentimentos de empatia, de afeto etc. em um vinculo permanente
com um dado imagético. Os vinculos socioafetivos correspondem ao imagético por experiéncia
ativa, hoje conhecida por experienciagao. Este processo cognitivo socioemocional vincula sen-
timentos satisfatorios aos elementos imagéticos conceituais de forma duradoura. No entanto, a
facilidade é muito maior em associar conceitos e valores abstratos aos signos imageéticos. Dai
a importancia de prestarmos atencao nos discursos e ‘falas’ que tomamos como verdades e no
que reproduzimos. Mais importante, ainda, vincular o processo de ensino aprendizagem a apro-
ximag¢do do humano ao humano, e do humano a natureza.

4. Conclusao

O INES organizou virtualmente o COINES2020: Poténcias surdas: Comunidades, lin-
gua e cultura. Uniu o XVIII Congresso Internacional do INES e XXV Seminario Nacional em
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Educacao de Surdos. A Instituicdo veio com muito orgulho e alegria apresentar suas equipes e
setores administrativos, docentes, discentes e colaboradores. Através de lives, pelo Canal You-
Tube, interagiam recebendo perguntas em libras e portugués pelo Telegram com link disponi-
vel. O evento aconteceu nas tardes de 8, 9 ¢ 10 de dezembro e comemorou sua primeira gestao
surda nestes 163 anos de existéncia da institui¢do desde a criacdo pelo Imperador D. Pedro II.
Comemoraram conquistas legidlativas e reiteraram o papel da instituicéo na representacéo da
comunidade surda no Rio de Janeiro. Apresentaram os departamentos e equipes chefiadas e
coordenadas por surdos. Ressaltaram o sucesso do Ensino Superior e EAD, e novos departa-
mentos criados sendo um deles interdisciplinar para pesquisas de materiais didaticos.

O dominio do audiovisual e todo o campo de influéncia e representagdo social ficou a
cargo da Mesa 2 do dia 8 de dezembro as 14 horas em que a representacdo social, o empode-
ramento e a poténcia surda se revelam fundamentais para a ocupagdao de novos espagos. Os
convidados sdo influenciadores na comunidade surda pelas redes sociais, YouTube e Instagram
principalmente. Seus perfis visam contribuir para o melhor posicionamento da comunidade
surda no mundo virtual. Um deles, Beto Castejon, videomaker aborda em seu canal contetido
educativo de uma forma inovadora que motiva os surdos aos estudos. A outrafeliz surpresafoi
a Mesa 7, em 10 de dezembro as 16 horas, com Jodo Gabriel Ferreira, na conclusdo do douto-
rado colocou o nome de seu trabalho final de Cachorro Surdo. Em janeiro deste ano adotou um
cdo que fora abandonado por ser surdo e esta noticia meio que viralizou nas redes sociais'. Foi
0 Joao Gabriel que trouxe o debate da interseccionalidade que atravessa os surdos em diversos
momentos e aspectos. Abordou o capacitismo e o0 sistema de privilégios.

O INES como uma Embaixada da Comunidade Surda em seus 163 anos realizou avan-
¢os unicos no pais. Possuem uma TV INES e oferecem o aplicativo para acesso pelo celular.
Esta TV conta com jornal de noticias, curso de Libras com contetidos contextualizados e uma
rica programagao infantil. Mas ha o que aprimorar e a COVID 19 mostrou isto. O material au-
diovisual precisa se adequar as normas vigentes de acessibilidade. Para maior aproveitamento
dos espacos e estimul os neurocognitivos de aprendizagem as instal agdes devem se adaptar. Os
espacos de ensino apresentam distratores que impedem um maior desenvolvimento de criancas
e jovens com espectro autista. Seria excelente a adequacao ao Design Universal nos ambientes
presenciais € objetos educacionais.

O Design Universal ¢ definido pela ONU como: “concep¢ao de espagos, artefatos
e produtos que visam atender simultaneamente pessoas com diferentes caracteristi-
cas [...] constituindo-se nos elementos ou solugdes que compodoem a acessibilidade”
(BRASIL b, Cap. III, Art. 8°. IV)?. Na area educacional ¢ uma abordagem que obedece
primariamente trés principios: 1 — Multiplos meios de representacao para permitir o
acesso a informagdo ¢ ao conhecimento; 2 — Multiplos meios de agdo e expressdo
para que o estudante possa demonstrar o seu conhecimento; e 3 - Multiplos meios

para aproximar os interesses dos alunos, ofertarem desafios apropriados e ampliar a
motivacdo. (CAST, 2011).

1 <https://www.gazetadigital.com.br/variedades/variedades/co-surdo-rejeitado-adotado-por-estudante-tambm
surdo/604122>.

2 <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm>.
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Educacdo ¢ tecnologia de transmissdo, recep¢do e producdo de conhecimento. Desta
tecnologia depende o desenvolvimento civilizatorio das sociedades. O audiovisual € ferramenta
de grande poténcia neste processo.

5. Referéncias

ARNHEIM, R. Arte e Percepcdo Visual: Uma psicologia da visdo criadora. Nova Versdo. Sdo Paulo: Livraria
Pioneira Editora, 1989.

BARBOSA, Ana Mae Tavares Bastos. A imagem no ensino da arte: anos oitenta e novos tempos. Sao Paulo: Edi-
tora Perspectiva S.A., 2005.

FANON, F. Pele negra, mascaras brancas. Sao Paulo: Editora Ubu, 2010.

HEIDEGGER, M. La esencia del habla. In: De camino al habla. Barcelona: Edicionaes del Serbal, 1987..
KRESS, G. e LEEUWEN, T. Reading images: The grammar of visual design. New York: Routledge, 2006.
MAYER, R. E. Multimedia Learning. Cambridge University Press, 2001.

CENTER FOR APPLIED SPECIAL TECHNOLOGY [CAST]. (2011). Universal Design for learning guidelines
version 2.0. Wakefield, MA: Author.



