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RESUMO

Situado no campo teodrico do interpretativismo critico e por meio de uma abordagem de
estudo de caso de cunho etnogréfico, o presente estudo investiga uma agao extensionista
realizada por uma universidade publica federal brasileira, cujo trabalho consiste na
realizagdo de filmes junto a professores e estudantes de escolas publicas e outras
instituicdes de educacdo na cidade do Rio de Janeiro. Nossa investigacdo buscou
compreender os processos formativos promovidos pelas atividades com cinema diante
de distintos atores que delas participaram como alunos e professores: estudantes de
graduacao e pos-graduacao dessa universidade, um professor, um ex-funcionario € um
aluno adolescente de uma mesma escola publica. Interessou-nos observar e analisar
situagdes de fruigdo cinematografica, de valorizagdo da cultura escolar, de circulagao da
palavra, de constru¢do de discursos sobre a escola e sobre si por meio de processos
criativos cinematograficos. Outros aspectos, tais como a escrita de mundo via criagao
cinematografica, a crenca no potencial de criangas e adolescentes para o ato artistico
criativo e a mediacgdo cultural sistematica por parte de professores, também compdem as
categorias de andlise presentes nessa pesquisa. Aproximarmo-nos de uma experiéncia
que acerca escola e universidade nos proporcionou a observagdo de lagos sociais,
afetivos e cognitivos que engendram praticas educativas de troca, permeadas por
elementos criativos, por taticas artesanais, por expressoes politicas e de sensibilidades
(CARLI, 2012). Expandiram-se, aos nossos olhos, os conceitos de sala de aula e de
aprendizagem e ampliou-se a atuacdo universitaria para além de seus muros. A
experiéncia extensionista estudada mostra-nos ndo apenas a importancia do cinema na
escola, mas sua necessidade. Sua colaboragdo para o ordenamento do mundo frente a
um amplo coletivo que se filia as narrativas, protagonistas, discursos e posicionamentos,
sua coparticipacdo na conservacao ou subversdo de uma ordem estabelecida e a
atualizacdo da cultura e do comum que promove, sdo apenas alguns aspectos que
destacam tal necessidade. O trabalho de campo nos permitiu observar algumas
dimensdes tais como as marcas e transformagdes em estudantes escolares, professores e
estudantes universitarios, os lagos que se formaram e se fortaleceram, as marcas afetivas
impressas nos sujeitos, o sentimento de pertenga e de empoderamento, a possibilidade
do exercicio de outros papéis e a reconfiguracao do proprio lugar.

Palavras-chave: cinema e educagao, educagao escolar, alteridade, mediagao cultural,
ética e educacao, estética e educacao.



ABSTRACT

Lying on the theoretical area of critical interpretivism and based on a case study
approach from an ethnographic perspective, the present study investigates the outreach
action of a public federal Brazilian university. The action consists in making films in
collaboration with teachers and students from public schools and other educational
institutions in the city of Rio de Janeiro. Our investigation intended to comprehend the
formative processes promoted through the activities with cinema, given the different
actors which have taken part on it as learners and teachers: undergraduate and graduate
students from this university; a teacher, an ex-worker and a teenager student from the
same school. We have been particularly interested in observing and analysing situations
of cinematographic fruition, appreciation of scholastic culture, circulation of the word,
construction of the discourse about the school and about itself through the
cinematographic creative process. Other aspects, such as a re-creation of their world
through the cinematographic creation, the belief in the potential of the children and
teenagers for creative acting, and the systematic thinking about its cultural aspects by
the teachers are also analysed in our investigation. Coming close to such experience
involving school and university provided us with a close observation of social, affective
and cognitive relationships which engender exchange educative practice, embedded
with creative elements, handcrafted activities, political expressions and expressions of
sensibility. (CARLI, 2012). Furthermore, our perspective of the concept of classroom
and learning process have dramatically changed, as well as the role of the university has
grown beyond its borders. The case we have studied shows us not only the importance
of the cinema in the school, but also its need. Its role in ordering a universe given a
wide set encompassing narrative, protagonists, discourse and positioning, its
comparison between keeping or subverting an already established order, and the update
of the culture which it promotes are only a few aspects that reinforce such a need. The
field work showed us to what extent such transformation took place, for example, the
changes in school students, teachers and students from the university, the relationships
which were build or strengthened, the affective signs on the subjects, the feeling of
being part of something, the possibility of playing a different role, and finally the
reconfigurations of their own place.

Keywords: cinema and education, school education, otherness, cultural mediation,
ethics and education, aesthetics and education.



! Imagens: Arquivo CP-DOC. Fundagdo Getllio Vargas e arquivo pessoal (Projeto de Extensdo
Cineclube Cine Rapadura, Universidade Federal do Reconcavo da Bahia).
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APRESENTACAO

Algumas palavras sobre as marcas impressas em uma pesquisadora.

Pesquisar ¢ um aprender constante. O aprendizado ¢ feito de paciéncias, acordos,
disciplinas, frustragdes, medos, surpresas, alegrias, encontros, insegurancas ¢ desafios.
Isso para citar apenas alguns de seus aspectos. A lista completa seria impossivel, uma
vez que cada experiéncia singular de aprendizagem acrescentaria um outro ponto e a
lista s6 poderia ser considerada justa se fosse aberta e inconclusa, possibilitando tantas

novas inser¢oes quantas fossem as experiéncias narradas.

Aprender, como pesquisar, necessita fundamentalmente do outro. Ja dizia o
velho Marx que, sendo seres sociais, mesmo no mais silencioso didlogo, ¢ ao outro que
nos reportamos. Este outro pode ser um livro, uma lembranga, um filme, um exemplo,
uma pessoa, um personagem. Bakhtin disse algo parecido. Para ele todo didlogo ¢
polifonico, resultado de inimeras vozes sociais que participaram de sua construgao.

Uma atividade de pesquisa, assim como a atividade do aprender, ¢ também polifonica.

Esta pesquisa constituiu-se, ao longo de quatro anos, de paciéncias, acordos,

disciplinas, frustracdes, medos, surpresas, alegrias, encontros, insegurancas ¢ desafios...

Um extenso aprendizado de varias ordens lhe deu corpo. E o outro foi aquele
parceiro constante e sempre presente. Desde a instituicdo da qual provenho, a
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, passando por meus colegas de trabalho
que acordaram por meu afastamento para dedicagdo integral a este estudo, passando
também pelo projeto de extensdo que coordenei nessa mesma instituicdo e que inspirou
a presente pesquisa e, dentro desse projeto, seus integrantes (todos eles estudantes
universitarios), o publico que compareceu as sessdes de cinema e tantos outros atores,
até os membros da banca de selecdo para o curso de Doutorado em Educagdo da
Universidade Federal de Sao Carlos que decidiram por minha aprovag¢ao, todos fizeram

parte desta pesquisa.

As experiéncias que tive com meus professores e colegas da UFSCar, a
possibilidade que tive em conhecer e aprender com tedricos tais como Augusto Ponzio,
a bibliografia que chegou até mim por meio de minha orientadora, suas criticas e
apontamentos, as novas leituras, os novos parceiros intelectuais silenciosos dos quais

me aproximei, alguns quase sem querer, mas que me foram fundamentais,



transformaram-me, aos poucos, em uma outra pessoa, foram imprimindo-me marcas,
lembrangas, despertaram compromissos, responsabilidades e somaram-se aos

companheiros desta pesquisa.

Tive a oportunidade de permanecer por seis meses no México, vinculada ao
DIE-CINVESTAV (Departamento de Investigacdes Educativas — Centro de
Investigagdo e Estudos Avangados do Instituto Politécnico Nacional), onde pude
conhecer a professora Dra. Inés Dussel, profissional de uma extrema competéncia e
delicadeza. Séria e rigorosa sem nunca deixar de ser doce. Desde os contatos via email,
com suas réplicas simpaticas, senti-me acolhida — como deve acontecer em qualquer
situacdo de aprendizagem. Nessa institui¢do, além dos encontros periddicos com Dussel
e com suas orientandas — pessoas magnificas e de extrema competéncia € compromisso
com seus estudos — tive a honra de participar de disciplinas e outras situacdes com
pesquisadores tais como Elsie Rockwell, Rafael Blanco e Sandra Carli. Dussel teve um
papel fundamental na constru¢do desta Tese e nas percepcdes que construi sobre os
vinculos entre escola e cinema. Pude, ainda, participar da vida cotidiana da Cidade do
México e de outras cidades desse pais contraditorio e de uma heranga cultural belissima.
Esse foi também um aprendizado que acentuou minha identidade latino-americana,
reforcando a crenga em nossa necessidade de aproximacdo e de trocas, sejam elas

culturais, académico-intelectuais ou politicas.

Iniciei esta pesquisa tendo como objetivo um estudo sobre o papel educativo dos
cineclubes universitarios. Todavia, as considera¢des da banca me ajudaram a perceber
que meu objeto de estudo estava muito mais relacionado ao cinema educativo € eu me
aproximei da escola, esse chao do qual fiz parte como professora por 6 anos e sobre o
qual me debrugo desde que adentrei a universidade publica como docente, em 2006.
Esse redirecionamento trouxe um certo medo do novo, algumas insegurancas e desafios,
mas em pouco tempo estava eu imersa nessa nova condigdo da Tese. Aprender e
pesquisar sdo também situagdes de imersdo, que nao prescindem de emersdo; nao ha

mergulho que ndo necessite do retorno a superficie.

O mergulho e a volta a tona também se deram junto ao objeto de estudo, esse
grande parceiro de aprendizados e alargamento de experiéncias. Imersos em uma
polifonia belissima estavam escolas, criangas, adolescentes, professores, estudantes
universitarios, a coordenadora do CINEAD, seu grupo de estudos. Nesse cenario

cultural estavam as cidades do Rio de Janeiro e de Sdo Jodo do Miriti, com seus frenesis



proprios e sua gente injetando-lhe vida. Emocionei-me assistindo as aulas de cinema do
Instituto voltado a educacdo de criangas e adolescente cegos, que aqui denominei como
Instituto Hermeto Pascoal. Carregarei comigo a emog¢do que senti quando adentrei pela
primeira vez aquela instituicdo. Emocionei-me também ao ver as aulas de cinema no
CIEP Hilda Hilst e na escola Valter Hugo Mae. Eram muitas perguntas, muita
curiosidade, muita vontade de aprender e de ensinar cinema. Belos foram os
depoimentos, os relatos sobre as marcas impressas pelo cinema na vida, as modificagdes
de posturas, de visdes sobre si. Transformagdes de distintas ordens. Eu também

participava delas. Foram dias e imagens bonitos.

Compde o ser pesquisador esse elemento da comogdo. Somos, antes de tudo,
seres humanos. Nao nos despimos de nossos valores, de nossa visao de mundo, e elas
estdo em consonancia com nossas opcgdes tedricas, com nossas estratégias
metodoldgicas, nossas posturas diante do nosso objeto de estudo e do mundo do qual

somos participes.

Muitos foram os sujeitos e situagdes que participaram da construgdo desta Tese,
muitas sd3o as vozes que a habitam, muitos foram os didlogos travados. Muitas e
proficuas foram as aprendizagens. Aprendizagens-vivas, aprendizagens-questionadoras,
aprendizagens-barulhentas, aprendizagens-risonhas e aprendizagens-indagadoras
proporcionadas a uma pesquisadora que, com seu diario de campo (um caderno ou um

pequeno lap top) se colocava silenciosamente a observa-las e registra-las.

Nao creio que cheguei a Itaca. Nem creio que alguém um dia chegue. A viagem
segue e esta Tese, formalmente encerrada, continua aberta as leituras, aos didlogos e as
impressodes. Espero que ela encoraje outras viagens em busca de Itacas que também

podem chamar-se Utopia.

ITACA
Konstantinos Kavafis

(Trad. José Paulo Paes)

Se partires um dia rumo a Itaca,
faz votos de que o caminho seja longo,
repleto de aventuras, repleto de saber.

Nem Lestrigdes nem os Ciclopes



nem o colérico Posidon te intimidem;

eles no teu caminho jamais encontrara

se altivo for teu pensamento, se sutil
emogao teu corpo e teu espirito tocar.
Nem Lestrigdes nem os Ciclopes

nem o bravio Posidon has de ver,

se tu mesmo ndo os levares dentro da alma,

se tua alma ndo os puser diante de ti.

Faz votos de que o caminho seja longo.
Numerosas serdo as manhas de verdo

nas quais, com que prazer, com que alegria,
tu hés de entrar pela primeira vez um porto
para correr as lojas dos fenicios

e belas mercancias adquirir:

madrepérolas, corais, ambares, ébanos,

e perfumes sensuais de toda a espécie,
quanto houver de aromas deleitosos.

A muitas cidades do Egito peregrina

para aprender, para aprender dos doutos.

Tem todo o tempo {taca na mente.
Estas predestinado a ali chegar.

Mas ndo apresses a viagem nunca.
Melhor muitos anos levares de jornada
e fundeares na ilha velho enfim,

rico de quanto ganhaste no caminho,
sem esperar riquezas que Itaca te desse.
Uma bela viagem deu-te taca.

Sem ela ndo te ponhas a caminho.

Mais do que isso ndo lhe cumpre dar-te.

Itaca ndo te iludiu, se a achas pobre.
Tu te tornaste sabio, um homem de experiéncia,

e agora sabes o que significam Itacas.



INTRODUCAO

No Brasil, data de quase um século a entrada do cinema na escola. Na década de
1920, sob os principios da Escola Nova, o grupo que ficou conhecido como Pioneiros
da Educagdo empreendeu uma série de reformas educativas — pautadas nos preceitos de
eficiéncia e de racionalidade, os quais norteavam a sociedade da época — que acreditava,
modernizariam as concep¢des € praticas escolares ao mesmo tempo em que

colaborariam para o progresso da sociedade.

Avangos que conjugavam ciéncia € comunicagado, tais como o cinema, o radio e

o disco, deveriam estar na escola como parte desse projeto modernizador.

O cinema ja tinha outorgado o status de educador na sociedade, uma vez que as
imagens em movimento captadas de distintos grupos étnicos, de situacdes da vida
cotidiana urbana, de elementos da fauna e da flora e também de experimentos ligados a
medicina e a biologia, a0 mesmo tempo em que transmitiam visdes sobre pessoas, fatos
e sociedades, formavam a visdo de mundo daqueles que a elas tinham acesso. O cinema
se inseria, assim, nesse grande conjunto de praticas e instrumentos educativos que

compunha nossa sociedade desde inicios do século XX.

Durante o Estado Novo o cinema também contribuiu, dentro da escola, para a
constru¢do e manutengdo de discursos sobre a nacao, sobre as praticas relacionadas ao
corpo e a moral, sobre a cultura popular e sobre o trabalho nas grandes e pequenas

cidades, apenas para citar alguns exemplos.

Os Cineclubes ou Clubes de Cinema também tiveram importante papel na
formag¢do do gosto, na difusdo de obras cinematograficas de restrito acesso e nas
discussdes em torno da estética, da politica, da producdo e distribuicdo de filmes e
também colaboraram como instancia politica e educativa, com a formagdo da visdao de
mundo dos sujeitos. Data de quase um século a criagdo do primeiro Cineclube

brasileiro.

Em torno deles, desde sua criagcdo, aglutinam-se intelectuais, especialistas e
realizadores, mas também grupos populares, de trabalhadores, anarquistas, educadores e

aqueles que, atualmente, denominamos como minorias.
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Durante a ditadura militar os Cineclubes se configuraram em espacos de estudo,
formacao, constru¢do conjunta de alternativas politicas e sociais e de critica ao regime
vigente. Direta e indiretamente participaram da formacao politica e estética de muitos
professores que lecionavam nas antigas escolas primarias e secundarias, como destaca
Rose Clair Matela, no livro Cineclubismo: Memorias dos anos de chumbo, marcando

suas experiéncias de vida e da profissado.

O cinema compds — e compde — no Brasil o conjunto de textos que, filiados a
protagonistas, discursos € posicionamentos, narram e colaboram para a construgdo da
visdo que temos da histéria de povos, grupos, individuos e da nossa propria histéria

como pais.

No nosso caso particular, coordenamos com bastante éxito dois trabalhos
relacionados a cinema e educagdo durante os anos de 2007 a 2010. Ambos foram
realizados na cidade de Amargosa (BA) e estavam vinculados, como atividade de
Extensao, ao Centro de Formagdo de Professores da Universidade Federal do

Reconcavo da Bahia (CPF-UFRB) % universidade na qual lecionamos desde 2006.

O primeiro trabalho, desenvolvido durante todo o ano de 2007, foi direcionado a
professores das escolas publicas da cidade e também para integrantes do movimento
social local e consistia na exibi¢do seguida de debate de filmes nacionais e estrangeiros
de diferenciados estilos e épocas que abordassem o tema da Educagdo ou que

~ . . . 3
remetessem a questdes nas quais ela pudesse ser inserida.” Os debates eram
acompanhados pela discussdo de textos tedricos relacionados aos assuntos do filme

. ~ 4
selecionado para a sessao.

? Universidade criada pela Lei 11.151 de 29 de julho de 2005 e integrou o Programa Federal de Expansdo
e Interiorizagdo do Ensino Superior, iniciado no Governo de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010).

? Filmes exibidos: Cinema Paradiso (TORNATORE, Giuseppe. Italia, 1988), A lingua das mariposas
(CUERDA, Jos¢ Luis. Espanha, 1999), Nenhum a menos (YIMOU, Zhang. China, 1999), A maca
(MAKHMALBAF, Samira. Ira, 1998), Quando tudo comeg¢a (TAVERNIER, Bartrand. Franca, 1999),
Criancas Invisiveis (CHAREF, Mehdi; LUND, Katia; WOO, John; KUSTURICA, Emir; LEE, Spike;
SCOTT, Jordan; SCOTT, Ridley; VENERUSO, Stefano. Italia, 2005), Brasil: muito além do Cidadao
Kane (HARTOG, Simon. Inglaterra, 1993), Kiriku e a Feiticeira (OCELOT, Michel.
Bélgica/Franga/Luxemburgo, 1998), Amores Perros (INARRITU, Alejandro Gonzalez. México, 2000),
Machuca (WOOD, Andrés. Chile, 2004), Crash: no limite (HAGGIS, Paul. Alemanha, Estados Unidos,
2004), Fahrenheit 451 (TRUFFAUT, Frangois. Inglaterra, 1966) e The Wall (PARKER, Alan. Inglaterra,
1982).

* Temas abordados: Importancia pedagogica do Cinema, Historia do Cinema em Amargosa, Escola e
formacdo para a cidadania, Educag¢do no campo, Socializa¢do, Familia e Educagdo, A invisibilidade da
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O segundo trabalho, realizado entre os anos de 2008 a 2010, consistiu em um
cineclube, o Cine Rapadura, que organizou e conduziu Mostras tematicas — com duas
exibigdes por semana — na Universidade, em escolas publicas e outros espagos publicos,
tais como biblioteca, pracas e¢ Terminal Rodoviario. A equipe do Cineclube foi
composta por estudantes de distintos cursos de graduagcdo do Centro de Formagdo de

Professores e também por sua coordenadora, professora desse mesmo Centro.

Na Universidade as exibi¢cdes foram seguidas de debate junto a professores
convidados do proprio campus e também de outros campi da instituicdo; em ambito
externo as atividades do Cineclube tiveram inicio em um prédio publico municipal,
construido no século XIX e que abrigou a cadeia publica da cidade até os anos de 1990.
No primeiro semestre de 2009, foram encerradas as exibigdes no espaco publico da
prefeitura e iniciadas as externas-itinerantes em lugares tais como pragas, igrejas,

Biblioteca Municipal e alguns pontos da zona rural.

No semestre seguinte foi dada continuidade as exibigdes na Universidade,
encerradas as itinerantes e iniciadas atividades de exibi¢do e discussdo junto a uma

escola publica estadual da cidade, no periodo noturno.

As andlises pos-filme giravam em torno do conteido e do tema das obras e
também de alguns aspectos de sua linguagem. Todavia, o debate sobre linguagem
cinematografica foi pouco aprofundado, uma vez que nenhum dos integrantes do

cineclube possuia formagdo mais especifica em cinema.

Nessa escola, as atividades foram acompanhadas por Modulos Educativos:
materiais didaticos produzidos pela propria equipe do Cineclube e compostos por
roteiro de questdes para os filmes exibidos, sugestdo de outros filmes na mesma
tematica e materiais extras, tais como poemas, letras de musica, fotografias, imagens de
obras de arte e artigos académicos (este ultimo voltado aos professores, para
aprofundamento sobre o tema do més) que supostamente auxiliariam debates e outras
atividades ao redor dos filmes exibidos para outras turmas. Ao todo, foram produzidos 3

Modulos Educativos para as Mostras Negra, Género e Sexualidade.

infancia, Midia e educacdo, Valores, escola e relagdes sociais, Capitalismo e formacdo de valores,
Individuo e sociedade, Democratizagdo do ensino e preconceito na escola, Poder e educagao.
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Em 2010, ultimo ano do Cine Rapadura, as exibi¢cdes na Universidade foram
antecedidas por consultas prévias aos estudantes sobre temas de interesse e iniciada a
atividade cineclubista em outra escola publica estadual da cidade (primeiro semestre do

ano).

~ . .. .5 ey eqe e~ .

A aprovacdo em dois editais™ possibilitou a aquisi¢do de acervo filmico e
equipamentos tais como filmadora, camera fotogréfica, cadeiras, caixa de som, teldo e
tenda, o que permitiu a amplia¢dao da atuacdo junto a comunidade interna e externa, a

qualificacdo e o registro das a¢des do grupo.

Muitos foram os impactos e frutos colhidos junto as diferentes comunidades
abarcadas e aos membros da equipe cineclubista. Em comum nessas distintas situagdes
estava a for¢a aglutinadora do cinema com sua capacidade de reunir pessoas de distintas
procedéncias, com experiéncias diversas, bem como valores, idades e visdes sobre o
mundo variadas. Em todas essas situagdes, estava a presenca multivocal do cinema, esse
habitat de distintas vozes sociais com seus variados acentos e possibilidades de
conservagdo ou transformagdo. Durante a realizagdo dos debates estava presente a
problematizagdo e a possibilidade de troca em torno dessas vozes, fazendo surgir, além
de novas vozes, a diversificagdo e o compartilhamento de olhares, a emersao de

discursos e sua reconstrugao.

No caso dos professores das escolas publicas abarcados na primeira experiéncia
formativa, o cinema participou da pauta de temas caros a educacao, a0 mesmo tempo
em que possibilitou o contato com realidades muito distantes, cujas tarefas e papéis,
apesar de inerentes as sociedades, culturas e épocas proprias, encontravam conexodes
fecundas e didlogos proficuos. O cinema colaborou, assim, para a reflexdo e
problematizacdao de questdes concretas das praticas docentes a0 mesmo tempo em que
ampliou distintos repertorios (discursivos, imagéticos, estéticos, culturais). A exibi¢do e
o debate em torno das obras e contetidos por elas abordados consistiam em situagdes de
encontro entre o conhecido e as formas diversas de ser e estar no mundo. Ampliava-se o
repertorio estético e politico ao mesmo tempo em que se ampliavam as possibilidades

discursivas e de dialogo.

> PROGRAMA DE EXTENSAO UNIVERSITARIA PROEXT — MEC/SESu — 2009 e 2010.
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Para os estudantes das duas escolas mencionadas podemos pensar, como breve
exemplo, na expansdo do repertdrio filmico, nas possibilidades de troca em torno de
temas muitas vezes polémicos, na aprendizagem conjunta, no intercambio de
impressoes relacionadas aos filmes e a sua estética e no alargamento do repertério

discursivo.

Da comunidade da zona rural, por exemplo, chegaram-nos relatos interessantes
de inauguracdo do contato com cinema por meio da tela grande, de comocdo e
divertimento, além do vinculo estreitado com tais sujeitos que nos recebiam durante o
més da mostra (agosto de 2009) com receptividade e interesse. A cada exibi¢do
contadvamos com um publico cada vez maior e diverso: eram criangas, maes com seus
bebés de colo, jovens e adolescentes que vinham nos saudar toda vez que chegavamos
com toda a simples, mas fundamental “parafernalia cinematografica” de que
dispunhamos; algumas pessoas permaneciam na janela de suas casas assistindo ao filme
exibido em uma das paredes externas da escola rural, outras traziam cadeiras e as

dividiam com outros colegas.

Para os estudantes dos cursos de graduagdo vinculados ao Cineclube como
monitores, ampliou-se a ideia de sala de aula e ele integrou o rol das comunidades
formativas proprias das institui¢des educativas, nesse caso, as universitarias. Para esses
atores a experiéncia com cinema também se apresentou como espago de reflexao,
estudo, planejamento e avaliacdo de acdes, de constru¢do conjunta da palavra e
possibilidade de alteridade. Nas escolas e comunidades trabalhadas, o cinema integrou
situagdes de mediagdo, de acordos e paciéncia. Os filmes materializaram escolhas

responsaveis e os conflitos resultantes dessas mesmas escolhas.

Dessas experiéncias fecundas surgiram as primeiras provocagoes que resultaram
no presente estudo: o cinema na vida de distintas comunidades, o cinema na vida da
escola como uma de suas situagdes educativas e provocativas de alteridade, o cinema na
escola como aprendizagem, como ampliacdo, como participe do conflito, como
constru¢do da subjetividade, como responsabilidade, como emersdao e imersao, como

narrativa, como vislumbre, como encantamento e descoberta.

Diante dessa gama extensa de possibilidades do cinema junto a educagdo,
optamos pela investigagdo do cinema na escola e pela analise de seu papel formativo

junto a alguns sujeitos ligados oficialmente ou ndo a institui¢ao escolar. Interessava-nos,
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também, encontrar experiéncias de envolvimento e conducao de atividades com cinema
na escola por meio de uma universidade ptblica, a fim de observar e tentar compreender
os processos formativos provocados pelas atividades em torno do cinema diante de

distintos sujeitos dessas duas institui¢des educativas: a escola e a universidade.

Que conhecimentos, acordos, descobertas e aprendizagens sdo gerados e
colocados em pratica nessa relacdo escola-universidade, que ¢ também uma relagao

politica, formativa e afetiva?

Entendemos como um dos papéis de uma universidade, propiciar e mesmo
introduzir ndo somente os estudantes e toda a comunidade universitaria, mas também a
comunidade que lhe ¢ externa, nas herancas materiais e simbdlicas que compde um

mundo comum

[...] que adentramos ao nascer e deixamos para trds quando morremos (...)
que preexistia & nossa chegada e sobrevivera a nossa breve permanéncia. E
1SS0 que temos em comum com aqueles que vivem conosco, mas também
com aqueles que virdo depois de nés (ARENDT, 2010: 67).

Nesse sentido, interessou-nos, no presente estudo, observar e analisar situagdes
de valorizacdo da cultura escolar, de circulacdo da palavra, de construgdo de discursos
sobre a escola e sobre si por meio de processos criativos cinematograficos, de
transformagao, aprendizagem e comprometimento com o outro por parte dos distintos

sujeitos da pesquisa.

Estas sdo, entdo, as principais categorias as quais voltamos nossa atengdo e

analises neste estudo.

Paralelamente ao aprofundamento tedrico proprio de uma tese, adotamos como
procedimento metodoloégico de coleta de dados um levantamento do nimero e
configuragdo dos tipos de atividades relacionadas a cinema e educagdo em
universidades federais brasileiras. Por meio de palavras-chave tais como cineclube,
cinema e educagdo, cinema, investigamos os sites de 63 universidades federais e

encontramos trabalhos em cinema e educagao em 40 Universidades.

Os trabalhos realizados sdo distintos, mas em geral contam com a participagao
de estudantes em sua organiza¢do e monitoria. Uma grande parte das experiéncias
encontradas realiza exibi¢des seguidas de debates com pesquisadores e profissionais da

area, outros convidam para os debates professores de distintas areas do proprio campus
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universitario, Departamento ou Instituto ¢ ha outros em que os proprios estudantes
coordenam e conduzem os debates pds-filmes. Ha ainda producdo de curtas e médias-
metragens junto a escolas e comunidades diversas e trabalhos de formagao de publico —
dentre ele professores e outros profissionais de escolas publicas — que buscam educar o
olhar, discutir as diversas possibilidades do cinema enquanto fonte de conhecimento ou
utiliza-lo como texto imagético na discussdo e reflexdo de aspectos do cotidiano de
institui¢des, comunidades, grupos e individuos.® Situagdes que, consideramos,
colaboram com a ampliacdo dos repertorios formativos dos estudantes universitarios
envolvidos e com o alargamento do acesso a linguagem cinematografica e

fortalecimento do cinema junto aqueles que a ele tem acesso.

Dentre os trabalhos com cinema e educagao, encontramos o CINEAD — Cinema
para aprender e desaprender, projeto de Ensino, Extensdo e Pesquisa da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) coordenado por Adriana Fresquet, professora da
Faculdade de Educagdo e integrado por estudantes de distintos cursos de graduagdo e

estudantes de pos-graduacao em Educagdo, ambos dessa universidade.

O que nos chamou a atencdo na pratica educativa empreendida por esse grupo,
foi o fato dela ultrapassar a exibicao e debate em torno do filme e voltar-se para sua
realizagdo junto aos estudantes de escolas publicas de Ensino Fundamental ¢ Médio do
Rio de Janeiro. E assim, de espetaculo para olhar, o filme na escola avanga para o

espetaculo do fazer, do dizer e do elaborar.

O filme na escola alastra-se, entdo, da representacdo de um mundo externo para
a representacdo do mundo interno a escola, para a narrativa dos estudantes, para a
expressao de suas visdes de mundo, exprimindo a cultura da escola e na escola. O filme,

portanto, como escrita de si e do mundo sob as lentes dos estudantes.

A escrita de mundo ¢ fato politico bastante amplo e extrapola a dimensdo da
palavra escrita, fonte inquestionavel de libertacdo, mas nao unica. Fazer filmes na

escola ¢ dizer o mundo das criangas, dos adolescentes, dos professores e outros

6 Apenas a titulo de exemplo, vide as experiéncias dos Cineclubes Universitarios: Cine Beijoca e
CineCAL (Universidade Federal de Brasilia), Cine Coxipones (Universidade Federal do Mato Grosso), o
CINEAD (Universidade Federal do Rio de Janeiro), o Cinema no Vale (Universidade Federal do Vale do
Sao Francisco), o Cineclube Intacta Retina (Universidade Federal de Alagoas), os Cineclubes Cine
Freud, Cine Refluxus e Filosofilmes (Universidade Federal do Ceard).
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envolvidos nessa criagdo, ¢ dizer o mundo da escola, € expressar uma visao de mundo,

tendo como meio a experiéncia e a experimentagdo estética e técnica com cinema.

E assim, aspectos tais como a escrita de mundo via criagdo cinematografica, a
crenga no potencial de criangas e adolescentes para o ato artistico criativo e a mediagdo
cultural sistematica por parte de professores, também sdo algumas categorias de analise

presentes nesta pesquisa.

O interesse deste estudo, contudo, ndo se direciona para as produgdes filmicas
realizadas pelos estudantes das escolas e instituicdes educativas em que o CINEAD
atua. Ele centra-se nas experiéncias de alguns sujeitos que participaram desse processo
educativo com cinema na escola: estudantes de graduacdo e pos-graduacao da UFRJ,

um professor, um ex-funcionario e um aluno adolescente de uma mesma escola publica.

O estudo e o detalhamento das atividades do CINEAD junto as escolas ¢ um
esforco de reflexdo sobre as possibilidades e viabilidades do cinema na escola. Por meio
da andlise de suas trés acdes (Grupo de Estudos, Curso de Formag¢do em cinema para
professores e Escola de cinema), buscamos investigar como os sujeitos atribuem sentido
as suas acdes, como relatam as marcas impressas, as aprendizagens e também a
realizagdo do cinema na escola como outro artefato de producdo de cultura e de
discursos, de promog¢ao de aprendizagens, de comocao, de responsabilizagdo pelo outro,

de revisdo e realocacdo de lugar e papel social, de escrita de si e do mundo.

Nossa tese aposta na ideia de que ha possibilidades de ampliacdo do repertoério
discursivo, estético e ético dos sujeitos que, na escola, tomam contato com o cinema, e
que marcas afetivas e formativas sdo impressas em todos aqueles que com ele

estabelecem um contato mais profundo.

Para desenvolvé-la, organizamos o trabalho em 4 capitulos. No primeiro,
Imagens em movimento. Cinema e Educagdo no Brasil, abordamos o papel do cinema
como um educador a mais em distintas sociedades desde sua criacdo. E interessante
notar como o cinema agregou-se aos projetos de modernizagao das sociedades e como
colaborou para as construcdes de visdes sobre os individuos, os fatos, as culturas de
distintos povos e também para a constru¢do de discursos sobre tais aspectos e sobre as
distintas nagdes. No caso especifico do Brasil, nos referimos a introdu¢ao do cinema nas

escolas durante a Escola Nova e o Estado Novo atentando para o fato de que ao

23



ingressar nessas institui¢des, os filmes sofreram determinadas adequag¢des em nome de
preceitos pedagdgicos e ideoldgicos vigentes na €poca e também das regras de uma

cultura escolar pré-definidas.

No Capitulo II, Luz-camera-agdo. Arte cinematogrdfica e os vinculos possiveis
com a educagdo, adentramos questdes relativas ao papel social da arte, sobre seu
impacto na formagdo dos sujeitos, sobre as contradi¢cdes em que a arte cinematografica
esta inserida em uma sociedade econdmica e socialmente complexa, como ¢ o caso da
sociedade capitalista, mas também vislumbramos possibilidades relativas ao papel e
potencial transformador da arte cinematografica para a educagdo. Nesse sentido, dada a
abrangéncia do cinema na vida dos sujeitos de distintos espacos territoriais, de distintas
culturas e faixas etarias, abordamos questdes relativas a uma possivel — e necessaria —
alfabetizacdo cinematografica na escola, destacando as implicagdes éticas e estéticas da
linguagem cinematografica para a formagao dos sujeitos e o papel fundamental de uma
mediagdo sistematica e deliberada por parte dos professores e outros educadores que
realizem, na escola, praticas em torno do cinema. Nesse capitulo, ainda, ao abordarmos
as questoes relativas a estética, ética e educagdo nos arriscamos a algumas analises de
fragmentos de obras cinematograficas, que t€ém como parte de seu arcabougo teorico os
escritos de um pensador que, todavia, ndo se debrugou sobre o cinema: o filésofo da
linguagem Mikhail Bakhtin. Consideramos que os aspectos de sua teoria relacionados
com o tema da ética deslindam e enriquecem analises cinematograficas, uma vez que,
por meio deles podemos estabelecer fecundas relagdes entre cinema e responsabilidade,

cinema e alteridade e entre cinema e ética.

No Capitulo III, Os cenarios, destacamos aspectos relativos a circunstancia
formativa estabelecida entre universidade e escola. O que entra em jogo quando ambas
as instituigdes — com culturas e gramaticas proprias — interconectam-se, bem como as
questdes relativas as dimensdes estética e artistica na formacdao dos sujeitos
universitarios, ao didlogo entre tais dimensdes e as diversas formas e espacos de
apreensdo de conhecimentos, valores, visdes e posturas diante do mundo sdo
problematizadas ao longo do capitulo. A universidade ¢ concebida como espaco
propulsor da construcdo de cogni¢des sensiveis € de implicagdo com outros atores
sociais, sendo esse contato gerador proficuo de acordos, paciéncias, aprendizagens e

responsabiliza¢des, capazes de afetar a profissionalidade e a formag¢do ampla dos
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sujeitos. Como destaca Carli (2012), mesmo diante das claras tendéncias a
individualizagdo, relacionadas com um capitalismo académico préprio do ciclo global
da educagdo superior, quando nos acercamos de experiéncias em que se relacionam
universidades e comunidades — dentre elas as escolares — revelam-se a nossos olhos
lagos sociais, afetivos e cognitivos que se constroem mesmo em um critico cenario de
debilidade e declive das instituigdes. O contato e a relagdo universidade-escola podem
nos remeter a realidades permeadas por elementos criativos, recursos imaginativos,
expressoes politicas e de sensibilidades. Nesse capitulo, ainda, destacamos os aspectos
metodologicos deste estudo e fazemos uma breve descricao dos sujeitos participantes da
pesquisa (entrevistados). O trabalho de campo incluiu entrevistas e observacdes em duas
escolas publicas e em uma institui¢do publica de educagdo para criancas e adolescentes

cegos.

No quarto e ultimo capitulo, Cenas e imagens construidas a muitas maos,
adentramos nosso objeto de estudo — o CINEAD. Ao passo que descrevemos trés de
suas principais atividades (o Grupo de estudos, o Curso de formagdo em Cinema para
professores ¢ a Escola de Cinema) e com base no material colhido por meio de
entrevistas ¢ observacdes, tecemos consideragdes e realizamos analises relativas ao
processo formativo dos sujeitos implicados, ao papel do cinema em sua formagdo, as
possiveis contribuicdes da pratica educativa do CINEAD para essa formagdo, aos
impasses ¢ desafios do cinema na escola, mas também sobre suas fecundas
possibilidades de dotar os sujeitos de saberes nos quais técnica, estética e ética
caminham juntas, como forma de expressdo da cultura da escola e na escola, de escrita
e transformacao de si ¢ do mundo. Problematizamos a questdo do cinema como um
convite a alteridade, ao encontro e producdo de depoimentos, entendendo que fazer
cinema na escola ¢ também uma forma de produzir testemunhos e gerar conhecimento

sobre a escola e na escola.

Por fim, em Anexos encontram-se transcri¢des das entrevistas, bem como das

observagdes realizadas durante o trabalho de campo.
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CAPITULO I - IMAGENS EM MOVIMENTO. Cinema e Educacio no

Brasil

“Com a madrugada, chupado pela dor, Carlito vai sentar-se a porta da antiga moradia. Cai nesse estado
de sonoléncia que ndo é sono ainda. Entdo sonha. Que sonharia? O lugar que mais perlustrara na vida,
mais enfeitado, ingenuamente enfeitado com flores de papel, que parecem tdo lindas aos pobres. E os
anjos aparecem. A pobreza inventiva de Carlito empresta-lhes as caras, os corpos conhecidos de amigos,
inimigos, policias e até cdes. E os incidentes passados misturam-se as felicidades presentes. Tem o filho
ao lado. Mas a briga com o boxista se repete. E os policias perseguem-no. Carlito foge num véo. Mas (e
estais lembrados do sonho de Descartes) agita-se, perde o equilibrio, cai na cal¢ada. E o sonho repete o
acidente: o policia atira e Carlito alado tomba. O garoto sacode-o, chamando. E que na realidade um
policia chegou. Encontra o vagabundo adormecido e sacode-o para acorda-lo (...) Carlito sonhou o que
teria que sonhar fatalmente, necessariamente: uma felicidade angelical perturbada pelo subconsciente
sabio em coisas de sofier ou de ridiculo. O sonho é o comentario mais perfeito que Carlito poderia
construir da sua pessoa cinematogrdfica. Nao choca. Comove imensamente, sorridentemente. E,
considerado a parte, é um dos passos mais humanos da sua obra, é por certo o mais perfeito como
psicologia e originalidade”.

(Mério de Andrade. Trecho de artigo publicado em Klaxon: mensério da arte moderna, 1922)

1.1 Cinema: um outro educador

Neste capitulo abordamos o papel do cinema como “um outro educador” que
tem colaborado, ndo apenas no Brasil, mas em muitos outros paises, com as ofertas
visuais e com a veiculacdo de distintos discursos e, em consequéncia, com a constru¢ao

de visoes sobre mundos, o ser humano e as sociedades.

Aqui o leitor encontrard uma breve descri¢ao da inser¢do do cinematografo no
cotidiano das comunidades, ora como espetaculo de divertimento, ora como mecanismo
para a instrucdo, estudos e participagdo politica. Em uma ou outra situagdo, o cinema
tem colaborado para a construgdo de uma visualidade comum, mas também
protagonizado disputas ideologicas de distintos teores e entre diferentes atores. O
cinema sempre circulou entre os mundos do conhecimento cientifico, da diversdo e
entretenimento e da politica, de modo que uma distingdo mecanica e rigida entre tais
campos se torna quase impossivel ou comprometedora de andlises mais criticas e

abrangentes.

Apresentamos ainda uma sucinta descricdo das trajetdrias dos cineclubes no

Brasil e no mundo, uma vez que estes espagos constituiram-se, ao longo dos séculos, em
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situagdes de difusdo, realizacdo, problematizagdo e apreco a obra cinematografica e
como locus de formacdo e resisténcia politica, sobretudo nas épocas rigidas das
ditaduras militares. O cineclube — em diversas partes do mundo — também se constituiu
em mais um educador que ampliou visoes, situou politicamente, estendeu conhecimento
e colaborou para a circulacao de distintas vozes sociais, formando apreciadores, futuros

cineastas, educadores, criangas, integrantes de movimentos sociais e cineclubistas.

Destacamos a relacdo entre cinema e escola, bem como a vinculagdo entre
ambos os aparatos no que tange aos atos de mostrar e esconder, ocultar e revelar que
eles propiciam. Nesta secdo problematizamos as implicacdes éticas da formagdo do
olhar em uma sociedade na qual as imagens ocupam um papel cada dia mais
predominante € nos remetemos a implicagdo €tico-politica da escola na formagao de um
sensivel olhar pensante, agdo que pode colaborar para situacdes de alteridade,

solidariedade, implicacdo e responsabilidade junto ao outro e a si mesmo.

Se a escola ¢ marcada por um conjunto de regras e por uma gramatica especifica
que nos permite falar de uma cultura escolar (JULIA, 1995; FILHO, 2004;
ROCKWELL, 2010), o processo de educagao ¢ mais amplo e ndo se da apenas dentro
dela. Assim, ao longo dos séculos outros espagos e situagdes ndo propriamente

escolares colaboraram para a educag¢@o ampla e para a distribuicdo dos bens culturais.

No decorrer da primeira metade do século XX, a incorporagao do cinematografo
ndo apenas na escola, mas na vida cotidiana, refletiu uma complexa trama na qual os
processos de modernizagdo se desenvolveram. Serra (2011: 49. Tradugdo nossa)’
destaca a existéncia de diferentes peridodicos da época que relatavam acontecimentos em

torno do cinema na sociedade:

A incorporacdo de projetores nas grandes ¢ pequenas cidades europeias e
norte-americanas, em muitos casos através das escolas; projecdes de
diferentes tipos de materiais dedicados a infancia, em alguns casos
acompanhados pelos professores; a producdo de materiais especiais; a
emergéncia de distintas organizagdes dedicadas a distribui¢do de material e o
interesse despertado por essas iniciativas.

7 Original: “la incorporacion de proyectores a ciudades y poblaciones pequefias europeas o
norteamericanas, en muchos casos a través de las escuelas; proyecciones de diferentes tipos de materiales
dedicados a la infancia, en algunos casos acompafiados por maestros; la producciéon de materiales
especiales; la emergencia de distintas organizaciones dedicadas a la distribuciéon de material y el interés
despertado por estas iniciativas.”
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Ao final do século XIX, o cinematdgrafo sintetizou as mudangas que ocorreram
na vida dos centros urbanos. Sua relacdo com a ciéncia — expressa por meio de filmes
educativos — ¢ mais antiga que seu status como arte, uma vez que inicialmente ¢
apresentado como equipamento voltado para pesquisas e estudos da biologia, por
exemplo. Auxiliando a ciéncia ou em forma de entretenimento popular, o cinema
colaborou, desde seus primoérdios, com as ofertas visuais para o estabelecimento de uma
visualidade comum e para aproximar o publico a determinados mundos (COSTA: 2005;

SERRA, 2011; RIGHI, 2011).

Em 14 de novembro de 1900, quando a Exposicdo Universal de Paris foi
inaugurada, os irmdos Lumiére aproveitaram o evento para patrocinar demonstragdes
publicas de seu Cinematégrafo e do processo de fotografia em cores que tinham
inventado. Na referida Exposi¢dao, um cinematografo gigante projetava 15 filmes e 15
fotografias em cores numa tela de 21m de largura e 18m de altura. O espetaculo durou

seis meses e apresentou 326 sessdes que foram vistas por quase 1,5 milhdo de pessoas

(COSTA, 2005: 23).

Nessa exposi¢ao e em outras do tipo, o cinema ainda ndo tinha respeitabilidade
como arte ou como uma atragdo auténoma. Seu papel era o de técnica auxiliar para
incrementar atragdes mais populares, como os Panoramas e¢ os Dioramas® (COSTA,

2005).

Exposicdes e feiras deste tipo foram muito comuns na passagem do século XIX
para o XX. Elas corporificaram o habitat social e cultural dos primeiros filmes, ao
mesmo tempo em que funcionavam como um microcosmo do mundo moderno: uma
espécie de vitrine onde varias nagdes mostravam sua cultura e tecnologia, onde
fabricantes, cientistas € comerciantes exibiam para o mundo novos produtos, servicos e
invengdes (COSTA, 2005: 24). Suas atragdes visuais eram compostas por métodos de
ilusionismo utilizando imagens, fotograficas ou nao, para simular viagens no tempo e

no espago. Eram os chamados espetaculos “totais” ou “ultra-realistas”, muito comuns

Os Panoramas eram extensas superficies cilindricas nas quais eram exibidas grandes pinturas
panoramicas. As gigantes imagens circulares eram projetadas na parte interior do aparelho e desde o final
do século XVIII tornaram-se formas muito populares de representar paisagens e eventos historicos em
museus ¢ feiras. Segundo Costa (2005), havia Panoramas estacionarios e animados, como o Stereorama ¢
0 Mareorama que, por meio de efeitos de luz, davam ao publico a sensagdo de deslocamento. Os
Dioramas também projetavam imagens de grandes dimensdes. Devido a um jogo de perspectivas das
pinturas e, posteriormente, de iluminagdo, as imagens refletidas nas telas dos Dioramas davam a
impressao de profundidade e movimento.
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no inicio do século XX. Os filmes que se exibiam em geral reproduziam paisagens
externas com carater documentario: banhos de rio, mar batendo em pedras, desfiles de

autoridades, cenas urbanas ¢ multidoes (COSTA, 2005: 29).

Outro caminho de expansdo do cinema em seus primeiros anos foram os
Vaudevillesg, as quermesses, as lojas de departamentos, os museus de cera, os circos e
os teatros populares. Na Franca, desde 1895, circulavam nesses espacgos filmes que
mostravam numeros de magia, gags burlescas, encenagdes de cangdes populares, contos

de fadas (RIGHI, 2011), entrando, assim, num mundo do imaginario mais idilico.

Um caso muito interessante ocorrido nessa época, que demonstra a capacidade
das imagens em movimento em transportar os sujeitos para situacdes diversas e
despertar sensagdes e impressoes de realidade, ¢ o “Hale’s of the word”, evento que

aconteceu nos Estados Unidos pela primeira vez em 1905.

Tratava-se de um vagao estacionado que simulava as sensagdes de um trem em
movimento: ele sacudia, apitava, suas rodas emitiam sons, ventava no rosto daqueles
que se posicionavam proximos as janelas. Enquanto isso, em uma grande tela ao lado de
fora, imagens captadas de um trem em movimento eram exibidas. Esse tipo de
experiéncia de simulagdo se espalhou pelos Estados Unidos, Canadd e Gra-Bretanha
(COSTA, 2005: 30). Segundo Costa, muitas pessoas tiveram sua primeira experiéncia
com cinema por meio do “Hale’s of the Word”. E também sua primeira experiéncia em
“andar de trem”. Conta a autora que o experimento simulava tdo bem o real que as
pessoas que estavam dentro do trem acenavam para as imagens, refletidas na tela, das
pessoas que andavam pelas ruas. Alguns gritavam para que os transeuntes saissem do
caminho e ndo fossem atropelados. Houve até um homem que voltou dias seguidos ao
“Hale’s of the Word”, a fim de conseguir presenciar um desastre do veiculo em

movimento (COSTA, 2005: 30).

Também nos Estados Unidos, no inicio do século XX, com a crescente
popularizagao do cinema surgiram os nickelodeons: armazéns transformados em salas

de exibi¢do, muitas vezes de forma precaria e que recebiam criticas por parte da

® Os vaudevilles surgiram a partir de teatros de variedades do século XIX com conotagdes exclusivamente
erdticas e ficavam anexados aos chamados saldes de curiosidades. Inicialmente frequentadas pelo publico
masculino de baixa renda, no inicio do século XX os vaudevilles eliminaram a venda de bebidas
alcodlicas, criaram ambientes elegantemente decorados € adequaram os nimeros das performances a um
publico “mais familiar” (COSTA, 2005).
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imprensa ¢ de membros da elite que os acusavam de insalubres, de constituirem-se em
locais inapropriados para mulheres e pessoas de boa moral e por serem locais de

entretenimento e formacgao de operarios (RIGHI, 2011: 51).

Segundo Righi (2011), o inicio da guinada em dire¢do a mudanga de publico no
cinema se deu em virtude de seu grande sucesso junto as classes populares. Visando
atrair um publico mais seleto e de poder aquisitivo mais elevado, os empresarios do
ramo reformularam os locais de exibicdo e ganhou corpo uma condenac¢ao moral do
cinema até entao predominante, ja que seus contetidos agradavam aos pobres, mas nao a
um publico mais abastado. Com o tempo, a reformulacdo do contetdo e também da
forma fez com que o cinema se aproximasse do teatro burgués e da literatura e se

distanciasse das formas populares de arte.

Algumas vezes, distintas relagdes entre as classes sociais e a elite ilustrada
permitiram uma ligacdo mais estreita entre os sujeitos oriundos de uma burguesia
intelectual e outros advindos de meios mais proletarios. E o caso de alguns movimentos
artisticos de vanguarda, como os Incoerentes, do qual faziam parte Emile Cohl e George
Meli¢s, cujos filmes, ndo raramente, caiam no gosto de libertarios. Em seus filmes
utilizavam-se da ironia e do absurdo para satirizar padres, militares, politicos e demais
representantes da ordem estabelecida. Segundo Marinone (2009: 38), esses movimentos

artisticos,

Inimigos do “burgués” pertencem a parcela da pequena burguesia que, para
se distinguir da mediocridade ou do mercantilismo imputado a classe
dirigente, contesta os valores estabelecidos. Na maior parte dos casos,
desprezados e sem dinheiro, permitiam-se todo tipo de praticas ndo
convencionais, principalmente a subversdo sistematica das normas de
comportamento, julgamento politico, moral e estético.

No Brasil, o cinema produzido em Sdo Paulo desde o inicio do século XX
também teve origem popular, mas num periodo de dez anos (década de 1910 a 1920)
passou a integrar os habitos da burguesia (GALVAO, 1975). Entre as primeiras pessoas
a trabalharem no ramo cinematografico, estavam os imigrantes italianos. A atividade
por eles exercida chamava-se cavagdo, termo depreciativo dado a uma atividade
considerada como uma espécie de malandragem, uma vez que muitos destes
profissionais convenciam pessoas de posse a filmar algo e desapareciam com o dinheiro

recebido para a realiza¢io do filme (GALVAO, 1975).
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Na Alemanha dos anos 1920, Bertolt Brecht demonstra grande interesse pelas
potencialidades estéticas e politicas do cinema. Durante sua carreira, adaptou contos e
pecas teatrais a tela do cinema, além de produzir alguns filmes. O que o movia era sua
paixao pela sétima arte, exatamente por sua capacidade de expressar ideias e, a0 mesmo

tempo, colaborar para o estudo dos comportamentos sociais (RAMOS, 2006).

A ideia de visualidade e propaganda por meio do cinema ¢ destacada por Righi
(2011: 50) como um aspecto fundamental para entender o interesse politico e ideologico
que o mundo das imagens despertou, uma vez que, para além de sua apreciagdo
artistica, o cinema apresentou uma dimensao bastante utilitaria por parte de diferentes
grupos que desejavam que sua mensagem chegasse ao maior nimero de pessoas

possivel.

Durante o nazismo na Alemanha, o cinema ganhou destaque como veiculo de
educagdo e propaganda ideologica. Apds a tomada de poder, segundo Ferro (1992), ele
nao foi apenas um instrumento de propaganda para os nazistas, mas fez também as
vezes de um meio de informagao, dotando esse grupo de uma cultura paralela. Segundo

o autor, Goebbels e Hitler passavam tardes inteiras no cinema (FERRO, 1992: 73).

No Brasil, as imagens cinematograficas também estiveram presentes nas
disputas ideoldgicas entre igreja e anarquistas, por exemplo (RIGHI, 2011). Ao mesmo
tempo em que eram usadas nos templos catolicos desde 1910, com aprovagao dada pelo
Vaticano, para difundir imagens relacionadas aos seus principios, eram combatidas
pelos anarquistas que seguiam trés direcdes de critica e embate a igreja: tentavam
apontar as contradi¢des dos principios clericais, criticavam os interesses lucrativos e

denunciavam o “apelo” da igreja ao utilizar o cinema para conquistar seus fiéis.

O intervalo entre as primeiras projecoes de filmes e a consolidacao do cinema
como forma narrativa autossuficiente ¢ pequeno, mas crucial. Nao apenas porque abarca
um conjunto de rapidas e importantes transformagdes, mas porque tais transformagoes
passam a influir na maneira de se fazer e consumir filmes. Ao relatar a historia do
cinema, Costa (2005) destaca que as tendéncias presentes na transi¢ao entre os séculos
XIX e XX estdo conectadas ao surgimento de uma nova forma de percep¢do diante do
mundo contemporaneo, um mundo marcado pela crescente urbanizagdo,

industrializagdo, aceleracdo dos meios de transporte e expansao da classe média. Tais
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tendéncias — multiplas e muitas vezes conflitantes — inauguram e instalam outra

velocidade, outras demandas, outra relagdo com o visivel.

Vejamos agora a contribuicao dos cineclubes para a constru¢ao das visualidades.

1.1.1 Os Cineclubes e seu papel educativo

Apresentamos aqui uma sucinta descricdo das trajetorias dos cineclubes no
Brasil e no mundo, uma vez que estes espagos constituiram-se, ao longo dos séculos, em
situagdes de difusdo, realizacdo, problematizagdo e apreco a obra cinematografica e
como locus de formacdo e resisténcia politica, sobretudo nas épocas rigidas das
ditaduras militares. O cineclube — em diversas partes do mundo — também se constituiu
em “um outro educador” que ampliou visdes, situou politicamente, estendeu
conhecimentos e colaborou para a circulagdo de distintas vozes sociais, formando
apreciadores, futuros cineastas, educadores, criangas, integrantes de movimentos sociais
e cineclubistas. Ao longo do topico ressaltamos a caracteristica formativa — ora
implicita, ora explicita — em diferentes situagdes cineclubistas e em relacdo a diversos

sujeitos.

Em distintos lugares e épocas, os Cineclubes mostraram sua vocacdo pedagogica
como acontecimentos da sociabilidade, da experiéncia estética e da veiculagdo,

construgdo e compartilhamento de discursos.

Em suas distintas historias, percursos e espacos, em situacdes mais ou menos
estruturadas percebemos em comum uma vocagdo que parece inerente aos seus
diferentes formatos em diferentes épocas e lugares: promover a sociabilidade por meio
da obra cinematografica, construir e difundir discursos sobre ela, sobre a sociedade e

sobre as distintas formas de ser e estar no mundo.

De acordo com Ramos e Miranda (2000), um Cineclube se define por algumas
caracteristicas bdsicas, tais como estar legalmente constituido, possuir carater
associativo e ter como finalidade principal a divulgagdo, a pesquisa e o debate sobre a

arte cinematografica (RAMOS e MIRANDA, 2000). A carta da 24* Jornada
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Cineclubista realizada em Brasilia (Brasil) em 2003, tem uma bela definicao do

conceito de Cineclube:

Cineclube ¢ a casa do cinema, lugar onde se exibe filmes, se estuda, se forma
espectadores e mao-de-obra especializada para o cinema e para a agdo
cultural militante e voluntaria. E o lugar onde ¢ possivel ver e rever novos e
antigos filmes e amigos. E o lugar onde a magia da sala escura permanece
inalterada, com luz na tela e no coragdo das pessoas. Cineclube € o ponto de
encontro, ¢ o oxigénio da atividade cinematografica, o lugar de troca de
experiéncias (Plenaria final da 24" Jornada, Brasilia, Novembro de 2003).

Em outubro de 2007 foi publicada pela ANCINE (Agencia Nacional do
Cinema),'" a Instru¢do Normativa n° 63, que em seu artigo 1° define os Cineclubes
como: “Espagcos de exibi¢do ndao comercial de obras audiovisuais nacionais e
estrangeiras diversificadas, que podem realizar atividades correlatas, tais como palestras
e debates acerca da linguagem audiovisual”.

Consta que no artigo 2° que os Cineclubes visam:

I. A multiplicagdo de publico e formadores de opinido para o setor
audiovisual,

II. A promogdo da cultura audiovisual brasileira e da diversidade cultural,
através da exibi¢do de obras audiovisuais, conferéncias, cursos e atividades
correlatas.'?

Macedo (2010: 42) nos diz que a partir da década 1920 foi se consolidando uma
série de caracteristicas nas quais reconhecemos varios elementos mais ou menos gerais
e/ou permanentes das atividades cineclubistas: associativismo, sistematicidade das
sessoes, fins ndo lucrativos, debates, publicagdes, luta contra a censura, defesa do
cinema independente, critica a alienacdo e dominagdo e, em diversos casos, producdo de

filmes que refletiam tais principios.

De acordo com o autor, Cineclubes brasileiros, alemades e burquinabés, por
exemplo, possuem a mesma constitui¢ao institucional que, na esséncia, ndo se difere do
formato do Cinéma du Purple de 1913 ou do movimento cineclubista francés da década

de 1920 (MACEDO, 2010: 43).

' A carta pode ser lida integralmente no site <http:/cncbrasil.wordpress.com/memoria/memoria-da-
rearticulacao/carta-de-brasilia-2003/>. Acesso 12 abr. 2012

" Criada em 2001 pela Medida Proviséria 2228-1, a ANCINE — Agéncia Nacional do Cinema ¢ uma
agéncia reguladora que tem como atribui¢des o fomento, a regulacdo e a fiscalizagdo do mercado do
cinema e do audiovisual no Brasil. E uma autarquia especial, vinculada desde 2003 ao Ministério da
Cultura. Fonte: <http://www.ancine.gov.br/ancine/apresentacao>. Acesso 15 mai. 2012

2 Vide Legislagio em <http:/ancine.gov.br/legislacao/instrucoes-normativas-consolidadas/instru-o-

normativa-n-63-de-02-de-outubro-de-2007>. Acesso 12 abr. 2012
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Na Franca, a criagdo dos primeiros Cineclubes de que se tem noticia data da
década de 1920 (CHAVES, 2010: 37). Charles Léger fundou em 1924 o primeiro
Cineclube francés, o Tribune libre du cinéma que tinha como principal preocupacdo a
divulgacdo das pesquisas estéticas cinematograficas (CHAVES, 2010: 51). Cerca de
uma década antes Riccioto Canuto, um italiano que desde jovem residia na Franga,
criou a expressdo sétima arte para denominar o cinema e aproxima-lo dos poetas,
escritores, pintores, arquitetos e musicos (SILVA, 2011). A denominag¢do ciné-club foi
criada paralelamente ao Journal du ciné-club pelo cineasta Louis Deluc. Por meio desse
jornal, Deluc pretendia facilitar o didlogo entre cineastas e o publico, visando contribuir
para o desenvolvimento da cinematografia francesa. Tal pratica resultou, segundo Jean-
Loup Passek (1995), na difusdo do cineclubismo para outras partes do mundo e no

surgimento das salas de discussdes sobre cinema e estética.

E também na Franga, no Cinema Colisée, em novembro de 1921 que, segundo
Lisboa (2007), ocorre a primeira sessdo oficial de cinema seguida de debate — atividade
marcante dos cineclubes — sendo entdo apresentado o filme O Gabinete do Doutor

Caligari, de Robert Wiene.

Segundo a autora, o Cineclube dessa época veiculava a ideia de cinema como
arte, com sua especificidade estética, independente de seu valor comercial. Ainda
segundo a autora, 0 movimento cineclubista dessa época e lugar ndo estava preocupado
com a comunica¢do com as camadas populares da sociedade, mas ligado a uma pratica
de critica cinematografica preocupada em consolidar as bases da teoria e da estética da

sétima arte (LISBOA, 2007 352-353).

Lunardelli (2000: 17), no artigo “Quando éramos jovens”, também destaca que
em sua origem o Cineclube francés fora criado por uma elite intelectual desejosa de

construir um espago de recep¢ao cinematografica diferenciada,

Buscava, contra a percepgao ligeira e descartavel, valorizar o cinema como
cultura, interpondo-se na relagdo do espectador com o filme no intuito de
criar um pensamento critico. Ao mesmo tempo em que propunha uma forma
superior de recep¢do, o Cineclube reconhecia a condicdo coletiva do
espetaculo cinematografico ao tomar a forma associativa como modelo de
agrupamento (LUNARDELLI, 2000: 17).

E somente ap6s a 2°. Guerra Mundial que a Franga, apds quatro anos de
ocupa¢do e impulsionada por uma geracdo que exige mudangas de ordem social e
econdmica, coloca em pratica um projeto de educacao nacional que visa aliar a cultura

34



erudita a educa¢ao em nome de um “novo projeto de civilizagdo” (LISBOA, 2007). Para
isso, além dos amplos projetos de alfabetizagdo de jovens e adultos promovidos pelo
Ministério da Educagdo, houve também um forte movimento de promogdo do acesso
das expressoes artisticas, dentre elas o cinema, as amplas camadas médias e operarias da

populagdo.

Apesar de terem sua origem junto a burguesia, ao passo que se
institucionalizaram, os clubes de cinema foram mimetizados e adotados mais
amplamente. ‘“Na virada para o século passado muitas associagdes populares,
principalmente as voltadas para a ajuda mutua, a educacdo e o entretenimento,

13
adotavam o nome de clubes”.

Macedo destaca que a pratica cineclubista em distintos paises da Europa e nos
Estados Unidos, fazia parte — junto com as associagdes, iniciativas autdbnomas de ajuda
mutua, educagdo e diversao — dos modos de organizagdo politica e cultural das classes

populares.'*

Righi (2011: 50) destaca que os anarquistas no inicio da década de 1920, que de
inicio viam o cinema como um aliado de seus principais inimigos — a igreja € o estado —
conceberam-no, gradualmente, como um importante aliado de suas causas. Assim, em
1913 foi criado na Franca o Cinema do Povo, voltado para a propaganda libertaria e
para a educacdo dos trabalhadores (em temas ligados diretamente as causas trabalhistas
e a outros, tais como o alcoolismo e as doengas ligadas a miséria). Além de exibigdes
periodicas, o Cinema do Povo também produziu quatro filmes: O funeral do cidadao
Francis de Pressensé, Inverno! Prazer dos ricos! Sofrimento dos Pobres!, A Comuna!

Dos 18 aos 21 de margo de 1871 e O velho doqueiro (RIGHI, 2011: 61).

Outra bela iniciativa cineclubista de carater popular ocorreu em Buenos Aires,

na década de 1930. Com a inten¢do de democratizar o cinema e levar a massa proletaria

B In: Cinema do Povo, o primeiro Cineclube. Disponivel na pagina eletronica de Macedo:
<http://felipemacedocineclubes.blogspot.com.br/2010/03/cinema-do-povo-o-primeiro-cineclube.html>.
Acesso 18 mai. 2012. Felipe Macedo ¢ cineclubista, foi parceiro na criacdo dos Cineclubes Barraco,
Bixiga, Oscarito e Elétrico, atualmente desenvolve projeto de pesquisa sobre o cineclubismo e a
organizagdo do publico na Universidade de Montreal, no Canada e ¢ autor de diferentes publicagdes sobre
cineclubismo, dentre elas Cineclube, Cinema e Educa¢do. Editora Praxis (2010) e Movimento
Cineclubista Brasileiro. Cineclube da Fatec.

0 texto citado encontra-se na pagina eletronica da 29* Jornada de Cineclubes, disponivel em
<http://www.jornadanacionaldecineclubes.blogspot.com.br/>. Acesso 18 mai. 2012.
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da cidade e do campo temas relacionados com sua realidade, o Cine Club de Buenos
Aires adotou a estratégia de exibicdo de importantes e reconhecidas obras
cinematograficas (de Chaplin, René Clair e Eisenstein, por exemplo) e também as
producdes locais independentes. Além da exibicdo, o Cineclube mantinha uma revista
de critica cinematografica (Nervio) e uma producao propria de filmes (RIGHI, 2011:
63-67). Righi destaca que as pessoas cuja realidade o Cineclube buscava registrar eram
os desempregados, grupo que estava mais ou menos fora da propaganda libertaria e

socialista mais tradicional, como a que ocorria pela via sindical.

O grupo ligado ao Cine Club de Buenos Aires ndo se interessava pelos
imigrantes pobres somente como matéria-prima para filmes, havia a
preocupagdo de levar até eles as criagdes artisticas que o mundo dos
possuidores produzia. A revista Nervio registra em suas paginas uma
exibi¢do ocorrida em Puente Alsina, uma localidade formada por imigrantes
eslavos, na maioria desempregados. Ap6s comerem e beberem com eles, os
militantes fazem a ponte entre 0 mundo da beleza e da arte e o da auséncia
delas (RIGHI, 2011: 66).

Vale a pena transcrever um trecho da Revista Nervio, de 1933, pela beleza da

passagem (apud. RIGHI, 2011: 66):

Todos seguem com o olhar atento aos preparativos do projetor portatil, e
quando por fim um quadrado luminoso se fixa em um lengol pendurado,
estoura uma exclamagdo geral de ansiedade incontida. Ali, o milagre da
técnica se realiza. Diante daqueles deserdados, se abre um mundo novo,
desconhecido e proibido. Deixam-se levar pela ilusdo piedosa da imagem,
fascinados de surpresa. As criangas riem as gargalhadas diante das
palhagadas do imortal Carlitos, cuja alma, como a das criangas, ¢
dolorosamente infantil e pura. Sem poder evitar, também nds rimos
ingenuamente, rimos até as lagrimas. Enquanto nos ouvidos zumbiam marés
de gargalhadas, adentro algo mais zumbia, surdamente, durante uns instantes.
Este algo, s6 os grandes percebem, indefinidamente, inconscientemente,
entdo recorrem ao alcool e com seu fogo adogcam o outro fogo. Naquele
instante 0 homem se converte em uma dupla chama. Chama que talvez um
dia incendeie o mundo (Tradugdo nossa)."”

Macedo (2010) destaca que nos Estados Unidos a massa de espectadores do

inicio do século XX era constituida basicamente pela classe operaria e pelos enormes

' Original: “Todo el mundo sigue con mirada atenta los preparativos del proyector portatil, y cuando por
fin un cuadrado luminoso se incrusta en la sabana colgante, estalla una exclamacion general de ansiedad
incontenible. Alli el milagro de la técnica se realiza. Ante aquellos desheredados se abre un mundo nuevo,
desconocido y vedado. Se dejan llevar por el engafio piadoso de la imagen, fascinados de sorpresa. Los
nifios rien a mandibula batiente a las payasadas del inmortal Carlitos, cuya alma, como de la de ellos, es
dolorosamente infantil y pura. Sin poder evitarlo, también nosotros reimos ingenuamente, reimos hasta
las lagrimas. Mientras en los oidos zumba la marea de las carcajadas, adentro, algo mas zumba,
sordamente, durante unos instantes. Ese algo solo lo perciben los grandes, indefinidamente,
inconscientemente, entonces acuden al alcohol y con su fuego dulcifican al otro fuego. En aquel instante
el hombre se convierte en una doble llamarada... llamarada que talvez un dia incendie al mundo.”
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contingentes de imigrantes, ¢ as salas de cinema — geralmente localizadas em areas
proletérias ou centrais — eram vistas como vulgares e perigosas pelos segmentos sociais
mais abastados. O ambiente das salas era animado, o publico se conhecia, todos
conversavam, comentavam e cantavam juntos em certas passagens, acompanhados pelo
menos por um pianista e, frequentemente, por um narrador ou explicador que
apresentava ou acompanhava as exibigdes. Os temas de sucesso eram populares, tirados

da experiéncia de vida e habitos culturais daquele publico.'

Nesse mesmo ambiente, segundo Macedo,17

[...] o publico se revoltava quando uma greve, por exemplo, feita ali na sua
cidade mesmo, era mostrada como uma perfidia de criminosos. Ou quando
um personagem de imigrante era tratado como estipido ou mau carater. Ria
dos poderosos apresentados como generosos e paternais. Comentava, vaiava,
assobiava. Saia da sala e as vezes até quebrava umas instalagdes. Ndo estava
distante perceber que tinha que ter suas proprias salas para ter “seu” cinema.

Na Argentina, em 1956, Victor Iturralde Rua, um dos precursores do cinema
infantil no pais e vinculado a0 movimento cineclubista desde 1947, criou um Cineclube
infantil no “Recreo Infantil la Calesita”, uma experiéncia em educagdo coordenada por

ele e outros intelectuais e educadores de Buenos Aires.'®

As criangas e adolescentes que frequentavam o Cineclube, segundo Rua,
participavam ativamente de suas atividades: manejavam projetores, participavam da
escolha dos filmes e faziam uma pequena apresentacao da obra ao inicio da sessdo ou
comentarios ao seu final. Durante as conversas pos-filmes, as criangas menores eram
representadas por “um delegado” que organizava suas opinides e as socializava com o
grupo. Rua destaca esse momento do Cineclube com uma importante situacdo de troca

de ideias, impressoes, sentimentos € interagdo entre os participantes de variadas idades:

O importante ndo era que uns convencessem os outros, sendo que cada um
deles pdde ver como havia uma espécie de delegado que opinava certa coisa.
Os menores se viam representados por um delegado, por alguém que falava e
sustentava que Crin Blanca (personagem de um filme infantil) se havia
salvado. Os maiores entendiam que Crin Blanca tinha morrido. Ninguém

" Informagdes disponiveis em: <http://www.jornadanacionaldecineclubes.blogspot.com.br/>. Acesso 18
mai. 2012.

17 <http://www.jornadanacionaldecineclubes.blogspot.com.br/>. Acesso 18 mai. 2012.

'® Entrevista de Victor Iturralde Rua. Consta em Cuadernos 4 “Cineclub Infantil. Experiencias y
propuestas”. Publicagdo do Instituto Nacional de Bellas Artes do México. Coordenagdo geral de
Educacdo Artistica, Centro de Documentacdo e Investigagdo. Compiladores: Marta Dujovne e Julio
Gullco. s/d.
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convencia ninguém. Simplesmente cada um mantinha sua opinido, porém,
obtiveram outra coisa, uma verdadeira catarse, cada um tinha expressado ante
<. e . . ~ 19

a vista e opinido dos demais o que sentia (p. 8-9. Tradugo nossa).

Segundo Rua, os educadores envolvidos com o Cineclube infantil organizavam
fichas descritivas de cada filme de modo a constituir um arquivo didatico que guiasse
trabalhos posteriores. Um psicdlogo que apoiava a equipe observava as reagdes das
criancas durante as exibicdes e as registrava em fichas individuais (relativas a cada
crianca e a cada filme). As informacdes anotadas pelo psicologo somavam-se as

informacdes obtidas junto aos pais e as proprias criangas.

Rua também participou da fundagdo da Federagdo Argentina de Cineclubes
Infantis, entidade cujas atividades consistiam na promog¢do de cursos e oficinas para
novos cineclubistas, sugestdes de procedimentos para iniciar uma atividade desse tipo,
estabelecimento de uma rede de contatos entre Cineclubes e sugestdes de filmes e

lugares de acesso aos mesmos.

De 1976 a 1979 (durante a ditadura argentina) Rua levou a experiéncia
cineclubista a televisdo do pais. Com um grupo de mais ou menos 20 criangas o
educador e cineasta realizava comentarios anteriores e posteriores as exibicdes que
destacavam aspectos culturais e geograficos do pais de origem do filme. Tais
comentarios relacionavam-se muito mais a conteudos escolares do que a linguagem

2% mas, em seu ultimo ano de existéncia passa a

cinematografica propriamente dita,
abordar aspectos relativos a linguagem cinematografica, tomando o cinema como fim e

ndo somente como meio para a aquisi¢@o e ilustragdo de outros conhecimentos.

Aspectos tais como os distintos truques realizados, processos de construgcdo de
desenhos animados ou de outros tipos de animagdo (com bonecos, por exemplo), cenas
de lutas (garrafas quebradas na cabeca), recursos para transformar personagens em

figuras gigantes (King Kong, por exemplo), o papel das camaras filmadoras e dos

1 Original: “Lo importante no era que unos convencieran a outros, sino que cada uno de ellos pudo ver
como habia una especie de delegado que opinaba cierta cosa. Los mas pequenos se veian representados
por un delegado, por alguien que hablava y que sostenia que Crin Blanca (ersonagem de um filme
infantil) se habia salvado. Los mayores entendian que Crin Blanca habia muerto. Nadie convencia a
nadie. Simplesmente cada uno mantenia su opinion, pero se habia obtenido otra cosa, una verdadera
catarsis, cada uno habia volcado en forma colectiva y ante la vista y opinioén de los demas lo que sentia”

(pg. 8-9).

? Rua descreve que, muitas vezes, para falar do pais de origem do filme usavam mapas e o globo
terrestre, por exemplo.
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zooms eram explicados em detalhes e sempre com exemplos praticos que pudessem
aproximar ndo somente o publico infantil — mas todos aqueles assistiam ao programa —
da complexa magia do cinema. No ultimo ano do programa, meninos € meninas entre 9
e 13 anos participaram de oficinas de manuseio de camaras filmadoras Super 8 e
produziram curtas-metragens de aproximadamente 3 minutos. Suas producdes

integraram o Concurso Nacional de Filmes realizados por criangas.

Outra experiéncia de Cineclube infantil foi promovida entre os anos de 1973 e
1974 no México, pela Universidade Veracruzana em cidades como Xalapa, Coatepec e
Xico (estado de Vera Cruz) e Buena Vista de Cuellar (estado de Guerrero). Segundo
Aurelio de los Reys,”! o principal objetivo de seus realizadores era despertar o gosto
pelo cinema. Assim, visaram nao apenas atingir o publico infantil, mas criaram
estratégias para aproximar pais, maes e outros adultos. Para tanto, mesclaram desenhos
animados de Walt Disney, documentarios educativos e outras produgdes emprestados
junto as embaixadas, como westerns estrelados por atores famosos, tais como John

Wayne.

Na cidade de Xalapa o Cineclube infantil era fixo, mas nas demais cidades
funcionava por meio de sessdes ambulantes, formato inspirado no cine ambulante
cubano e ndo direcionado exclusivamente para o publico infantil, uma vez que pretendia
abranger a comunidade de modo mais amplo. Segundo los Reyes, a escolha dos filmes
buscava dialogar com a realidade dos lugares nos quais o Cineclube estava inserido e,
tal como a experiéncia do Recreo Infantil la Calesita, também estava marcada por fins

bastante didaticos:

Por exemplo, como ¢ uma zona frondosa, passamos um documentario sobre a
conservacdo das florestas, sobre a exploragdo da madeira, para que vissem
que se pode explorar racionalmente a madeira. Eram documentérios muito
simples, ndo era complicado para a crianga entender que se pode utilizar a
madeira sem destruir, que se pode explorar racionalmente, plantar e usar (p.
23. Tradugdo nossa).”

I A entrevista de Aurelio de los Reys, atualmente professor do Instituto de Investigagdes Estéticas na
Universidade Nacional Auténoma do México (UNAM), encontra-se em: Cuadernos 4 “Cineclub
Infantil.Experiencias y propuestas”. Publicacdo do Instituto Nacional de Bellas Artes do México.
Coordenagao geral de Educagao Artistica, Centro de Documentagao e Investigagdo. Compiladores: Marta
Dujovne e Julio Gullco. s/d.

22 o . .y
Original: “Por exemplo, como es una zona boscosa, pasamos un documental sobre la conservacion de
los borques, sobre la explotacion de la madera para que se viera que la madera se puede explotar
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Os debates pos-filmes, segundo los Reyes, nem sempre tiveram bons resultados.
Em Xalapa uma psicologa conversava com as criangas ao final das exibi¢des, mas o
numero dos que permaneciam para a atividade pds-filme era bem pequeno. A estratégia
foi solicitar a realizacdo de desenhos e pinturas sobre os filmes assistidos, atividade,
essa sim, bastante exitosa. “Houve conferéncias e discussdes, mas o que deu melhor
resultado, foi a pintura” (p. 24. Traducdo nossa).” Algumas pinturas foram

transformadas em cartazes de mostras, segundo Reyes.

Nas outras cidades o Cineclube ambulante ndo realizada discussdes, uma vez
que, segundo los Reyes, as exibi¢des iniciavam pela tarde e terminavam a noite, o que

comprometia a permanéncia do publico.

Paralelamente ao Cineclube infantil de Xalapa havia também um Cineclube para

adultos que mesclava distintas programacdes, a fim de atrair diferentes publicos:

Punhamos um ciclo de cinema mexicano, nisso chegava outro tipo de
publico, chegavam os senhores do mercado, por exemplo, que nunca tinham
se aproximado do Cineclube ¢ assim se criava um novo publico que muitas
vezes seguia assistindo. Inclusive os cinemas de Xalapa que tinham uma
programagao muito ruim sentiram a concorréncia do Cineclube e tiveram que
melhora-la (p. 26. Tradugdo nossa).**

Reyes lembra que em uma das cidades foram exibidos filmes-mudos italianos
acompanhados por uma orquestra familiar composta por instrumentos de sopro.
Algumas sessdes contavam com pequenos concertos ou uma apresentagdo de musica
classica antes do inicio das exibi¢des. Tais atividades mobilizavam um numero grande
da comunidade. Eram pessoas de variadas idades e ocupagdes que saiam de suas casas

para viverem a experiéncia conjunta do cinema na rua.

A experiéncia do Cineclube infantil teve duragdo de um ano e Reyes demonstra
seu desgosto diante do fim da atividade: “deixou de funcionar porque vim a Cidade do

México, embora o de adultos seguisse. Nos interiores acontece assim. Chega alguém, se

racionalmente. Eran documentales muy sencillos, no era complicado que el nifio entendiera que se podria
utilizar la madera sin destruir, que se puede explotar racionalmente, sembrar y usar”.

2 Original: “Hubo conferencias y discusiones, pero lo que mejor resultado dio fue la pintura”.

2 Original: “Poniamos un ciclo de cine mexicano, com esto llegaba outro tipo de publico, nos llegaban
los sefiores del mercado por ejemplo, que nunca se habian acercado al Cineclube y asi se creaba um
nuevo publico que muchas veces seguia asistiendo. Incluso los cines de Xalapa que tenian uma
programacioén muy mala sintieron la competéncia del Cineclube y debieron mejorarla”.
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interessa e organiza algo, porém logo se vai e as atividades sdo cortadas” (p. 25.

Tradugdo nossa).25

Os cineclubes no Brasil

No Brasil o cinema foi produzido desde o inicio do século XX. De origem
popular passou, num periodo de dez anos (1910 a 1920) a integrar os habitos da
burguesia. A partir da década de 1920 as distribuidoras norte-americanas ja dominavam
o mercado nacional, prejudicando sua producio (GALVAO, 1975; BERNARDET,
2009).

A atividade cineclubista tem inicio como uma iniciativa das elites intelectuais.
Em 1917, no Rio de Janeiro, grupos de jovens dessa procedéncia reuniam-se para
assistir filmes e apds as sessoes debater sobre eles. Desses encontros surgiu o Cineclube
Paredao que, ao que se sabe, jamais foi constituido legalmente (RAMOS e MIRANDA,
2000). A denominagdo cine-club surgiu em 1925 na cidade de Sao Paulo e em 1928 na
cidade do Rio de Janeiro foi fundado o Chaplin Club, o primeiro Cineclube brasileiro,
futuro mentor da cultura cineclubista no pais e herdeiro da tradi¢do da vanguarda

francesa (RAMOS e MIRANDA, 2000: 128).

No ano de 1940, na Faculdade de Filosofia da Universidade de Sao Paulo, foi
fundado o Clube de Cinema de Sao Paulo que teve vida breve, pois foi interditado pelo
Departamento Estadual de Imprensa e propaganda (DEIP). Entre seus fundadores
estavam Paulo Emilio Gomes Salles, Décio de Almeida Prado ¢ Antonio Candido de

Mello e Souza.

Durante o Estado Novo, o Clube de Cinema passou a funcionar com exibi¢des
clandestinas nas residéncias de alguns de seus integrantes, sendo oficializado em 1946.
Nessa segunda fase, segundo Ramos e Miranda (2000), manteve uma série de atividades
tais como exibicoes seguidas de debates, cursos e semindrios que influenciaram toda

uma geracao e serviu como modelo para futuros Cineclubes.

25 .. ., . . . ;. . .y

Original: “dejé de funcionar porque me vine a la Ciudad de México, aunque el de adultos siguio. En
provincia asi ocurre, llega alguien se interesa y organiza algo, pero luego se va y se cortan las
actividades”.
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No Rio de Janeiro em 1942, Vinicius de Moraes, na ¢época critico
cinematografico do jornal A manha e que frequentara o Clube de Cinema, criou o Clube
de Cinema do Rio de Janeiro. Quatro anos depois foi fundado o Clube de Cinema da
Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de

Janeiro (SOUZA, 2011: 13).

Em 1952 a FMAM (Filmoteca do MAM) realizou na cidade de Sao Paulo a 1*
Retrospectiva do Cinema Brasileiro. Pela primeira vez realizava-se no pais uma mostra
retrospectiva do cinema brasileiro de maneira didatica, com exibigao de filmes de dificil
acesso para um publico amplo. Nesse mesmo ano foi fundado em Marilia (SP) o
Cineclube de Marilia, a mais duradoura das entidades cineclubistas, segundo Ramos e

Miranda (2000), que permaneceu em atividade até a década de 1990.

A década de 1950 foi perpassada por um forte movimento de orientagdo catdlica
que estimulava a cultura cinematografica e a fundacdo de Cineclubes. Tal influéncia
teve por um longo periodo seus reflexos em toda a atividade cineclubista, espalhando-se
por quase todo pais (RAMOS e MIRANDA, 2000; CHAVES, 2010). Em 1953 a
Confederacdo Nacional de Bispos do Brasil (CNBB) criou o Centro de Orientagdo
Cinematografica, destinado a formagao de publico. A partir de tal apoio e influéncia,
outras cidades do interior paulista e, posteriormente, outras cidades dos interiores do
Brasil fundaram Cineclubes que tinham como objetivo a discussao de questdes morais

segundo os preceitos do catolicismo.

Na cidade do Rio de Janeiro, em 1970, ap6s um curso de formagao ministrado a
professores pelo professor equatoriano Luiz Campos Martinez a convite da Central
Catolica de Cinema da CNBB, foi criado o CINEDUC (Cinema ¢ Educagdo). Suas
atividades aconteciam dentro e fora das escolas com criangas, jovens e adultos, alunos e
educadores e seus coordenadores/educadores buscavam desenvolver posturas criticas de
leitura e criagdo de conteudos audiovisuais, demonstrando ser possivel “mesmo no caso
das comunidades mais carentes, a leitura das linguagens audiovisuais, geralmente
consideradas sofisticadas e inacessiveis a maioria” (MONTEIRO e MACHADO, 2010:
100).

O eixo do trabalho do CINEDUC era a realidade em que estavam inseridos seus
participantes. Desta realidade emergia a relagdo de filmes a serem assistidos e

discutidos e também os conteudos dos filmes elaborados e construidos pela propria
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equipe junto aos participantes (MONTEIRO e¢ MACHADO, 2010). Monteiro e
Machado descrevem o depoimento dado em 1975 por uma monitora do CINEDUC que
relata que um dos meninos participantes das oficinas, ao mostrar-lhe o roteiro que

criara, na noite anterior, lhe diz que s6 conseguiu dormir depois de conclui-lo.

As autoras®® contam que fazia parte do processo formativo dos educadores do
CINEDUC a participacao em Cineclubes tais como o Macunaima e o Glauber Rocha e
no Grupo de Estudos Cinematograficos da UME (Unido Metropolitana dos Estudantes),
todos localizados na cidade do Rio de Janeiro. Desse modo, a postura retroalimentadora
dos Cineclubes diante de outras agdes educativas que envolviam o cinema — como o
CINEDUC, por exemplo — mostra seu carater educativo e transformador: eles ndo se
bastavam a si mesmos, mas incentivavam ¢ formavam outros educadores cineclubistas
que dariam vida e forma a outros Cineclubes. O Cineclube era considerado uma escola,

afirmam Monteiro e Machado (2010: 103-104).

Segundo Armando (2004), o crescimento do movimento cineclubista brasileiro
entre as décadas de 1950 e 1960 se deve ao aumento do nivel de escolaridade e de
elevagdo do numero de estudantes universitarios, o que gerou, segundo o autor, o
reconhecimento progressivo do cinema como produto cultural e que colaborou para a

formagao de um

Novo publico, mais exigente e mais hostil ao cinema estritamente comercial,
desejoso de conhecer os grandes cldssicos, assim como compreender os
movimentos cinematograficos renovadores que entdo surgiam (ARMANDO,
2004: 25).

A fala do cineasta Jodo Batista de Andradez7, envolvido com o cineclubismo

brasileiro desde o inicio dos anos 1960, ilustra bem os argumentos de Armando:

Era preciso libertar o publico dessa amarra consumista que trazia ndo so6 as
historias alienantes da industria cinematografica norte-americana, como
vendia ao povo brasileiro os produtos, agora para o consumo, de seu proprio
processo de transformagdo cultural e politica, como uma coisa ja feita e que,
portanto, ndo merecia a luta, a utopia. Era o que eu pensava e era com essa
consciéncia que eu escolhia os filmes, escrevia sobre eles, carregava os
projetores, exibia e debatia em varias faculdades paulistas da época, como
Filosofia, Arquitetura, Medicina, Engenharia. Descobrir que havia
inteligéncia em outras cinematografias, como a tcheca, a polonesa, a italiana,

%6 Fundadoras e coordenadoras do CINEDUC.

7 Cineasta brasileiro. Dirigiu dentre outros filmes: Liberdade de Imprensa (1968), Doramundo (1978),
Greve! (1979), O homem que virou suco (1980) e Vlado - 30 anos depois (2005).
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a japonesa, tantas outras, era uma vacina contra essa dominagdo que, a meu
ver, nos dopava e, assim, tirava de nos o desejo de um cinema proprio,
transformador, belo por ser nosso ¢ nosso por ser criativo e ligado a nossa
vida (Andrade, 2010: 212/13).

.. ~ . . . 28

O posicionamento de Andrade se opde aquele que Siegfried Kracauer
denomina de publico cosmopolita: uma massa controlada e domesticada sob as regras
do negocio, objeto de um cinema que se quer apenas entretenimento, com uma

linguagem linear, literal e censurada. Um publico consumidor.”

O compromisso com as classes populares, segundo, Lisboa (1997) ¢ assumido
pelos Cineclubes a partir de 1955. Até essa €poca a pratica cineclubista ¢ voltada a uma
classe média e alta letrada, catdlica, comunista ou democrata. Segundo a autora, na
América Latina o movimento cineclubista foi afastado dos objetivos pedagdgico-
populares da Franga do pos-Guerra. E somente com o Cinema Novo — movimento do
qual Glauber Rocha, Leo Hirszman e Caca Diegues, por exemplo, faziam parte — que o

cineclubismo avang¢a em direcao do acesso ao cinema as amplas camadas da sociedade.

Os integrantes do movimento cinemanovista possuem trajetorias bastante
parecidas: iniciam como cinéfilos, depois como membros de Cineclubes e criticos de
cinema — ndo necessariamente nessa ordem — para depois se tornarem importantes
cineastas, a exemplo de Glauber Rocha, Nelson Pereira dos Santos e Joaquim Pedro de
Andrade (CHAVES, 2010; MATELA, 2008). A tese-manifesto de Glauber Rocha,
Estética da fome, foi a base de produgdes que trouxeram a tona temas como opressao,

libertacao e identidade cultural.

As décadas de 1950 e 1960 foram, nas palavras de Moreno (1996: 109), o
periodo “mais convulsivo e rebelde” da historia do cinema brasileiro, uma vez que os
artistas da época langaram-se na busca de um cinema de identidade cultural que nao
eliminasse ou camuflasse as desigualdades e contradigdes da sociedade brasileira, ao

mesmo tempo em que buscasse a ampliagdo da producdo cinematografica nacional.

Em 1960 ¢ criada a Cinemateca do MAM do Rio de Janeiro, ampliando a rede
que cada vez mais se organizava em torno de entidades federativas, dos encontros e das

jornadas cineclubistas. De alguns desses nucleos sairam integrantes do Cinema Novo e

*® Kracauer, Siegfried [1926] 1987. “Cult of Distraction”, em New German Critique, vol. 40

2 “http://www.jornadanacionaldecineclubes.blogspot.com.br/>. Acesso em 18 mai. 2012.
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uma grande militancia que apos o golpe de 1964 gera um claro posicionamento
contrario ao regime militar (Amancio, 2008). Em 1968 Brasilia (DF) sediou a 4*
Jornada Nacional de Cineclubes e em 1969 desaparecem o CNC (Conselho Nacional de

Cineclubes), as federagdes e quase todos os Cineclubes do pais.

A partir de 1964 algumas atividades cineclubistas se destacam por seu cunho
notadamente politico, criando em seu interior um espago de reflexdo e resisténcia diante
da situagdo politica do pais. Muitos Cineclubes transformam-se em espacos de
discussao e formagao de uma consciéncia coletiva sobre ideais de liberdade (MATELA,
2008). Monteiro e Machado (2010) destacam a atuacdo do GEC-UME — Grupo de
Estudos Cinematograficos da Unido Metropolitana dos Estudantes — em 1960, na

formacgao cinematografica da juventude carioca.

A EMBRAFILME (Empresa Brasileira de Filmes S.A.) ¢ criada em 1969 com a
tarefa de fiscalizar e financiar as atividades cinematograficas no pais.’® A partir de 1973
ela passa também a coproduzir, arcando, assim, com uma parte dos riscos comerciais
dos filmes. Nessa nova etapa a propria EMBRAFILME passa a acumular capital com o
lucro resultante dos filmes, o que lhe possibilita o investimento em novas produgdes e
na comercializacdo, conforme a orientacao tracada pelo estado (BERNARDET, 2009:
60). Além do financiamento e da coproducdo ela passa, nessa mesma ¢€poca, a
distribuicao dos filmes por ela coproduzidos e por outros que lhes sdo confiados

(BERNARDET, 2009: 60).

Paralelamente, os cineclubistas veem a necessidade de um circuito proprio de
filmes entre os Cineclubes e criam, na 10* Jornada de Cineclubes em Juiz de Fora/MG,

em 1976, a DINAFILMES (Distribuidora Nacional de Filmes para Cineclubes).

O acervo da DINAFILME era composto inicialmente por obras classicas da
Cinemateca Brasileira cedidas por Paulo Emilio Salles Gomes. Posteriormente ela
passou a distribuir filmes nacionais que ndo tinham certificado de censura e, em uma

terceira etapa, passou a contar com produgdes de 16 mm da EMBRAFILME. Ao final

A Embrafilme ¢ criada pelo Decreto-Lei N° 862, de 12 de setembro de 1969 e teve por atribuigdes a
produgdo e distribui¢do do cinema nacional. Foi extinta em 16 de marco de 1990, pelo Programa
Nacional de Desestatizagdo (PND) do governo de Fernando Collor de Mello. Atualmente, as fungdes de
regulagdo e fiscalizacdo da extinta Embrafilme sdo feitas pela Ancine (Agencia Nacional do Cinema).
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dos anos 1970, a DINAFILME promoveu diversas exibigdes em parceria com entidades

sindicais. Foi quando atingiu mais de 2.000 pontos de exibicao (SOUZA, 2011: 30).

No entanto, por possuir um importante acervo de obras clandestinas sobre
movimentos operarios e sociais sucedem-se invasdes e apreensdes a DINAFILMES, ao
CNC (Conselho Nacional de Cineclubes) e aos Cineclubes de diferentes partes do pais

durante a década de 1970 (ABDALLAH e CANNITO, 2005; SOUZA, 2011).*

Sobre as invasoes a DINAFILMES, Macedo destaca:

Em 1977 foi uma derrota: ndo havia possibilidade de divulgar a invasdo, a
repressdo era praticamente integral no pais. Dezenas de filmes foram
apreendidos e depois guardados na Cinemateca que se comprometeu a nao
permitir a sua circulagdo nos Cineclubes. Mas em 1979 foi bem diferente.
Houv}g uma imensa mobilizacdo nacional dos Cineclubes e da sociedade
civil.

Em 1987, em um Congresso realizado em Tabor (Tchecoslovaquia), a Federagao
Internacional de Cineclubes (FICC), organizagdo presente em 75 paises, aprovou a
Carta dos Direitos do Publico, também conhecida como Carta de Tabor (MACEDO,
2010). O documento defende o direito de qualquer pessoa as informacdes e
comunicagdes audiovisuais e a posse de “meios para expressar-se € tornar publicos seus

proprios juizos e opinides”.”

Em seu item 2 afirma que

O direito a arte, ao enriquecimento cultural e a capacidade de comunicagao,
fontes de toda transformacao cultural e social, sdo direitos inalienaveis.
Constituem a garantia de uma verdadeira compreensdo entre povos, a Unica
via para evitar a guerra.**

O clima de abertura democratica da década de 1980 fez com que os Cineclubes
se espalhassem por lugares diversos do pais. Segundo Diogo Gomes,” uma grande

parte deles funcionava em pequenas salas de Sociedades de amigos de bairro, subsedes

3! Consultar também MACEDO, Felipe. Da distribui¢do clandestina ao grande circuito exibidor.
Disponivel em: <http://cineclube.utopia.com.br/>. Acesso: em 18 mai. 2012.

** MACEDO, Felipe. Da distribui¢iio clandestina ao grande circuito exibidor. Disponivel em:

<http://cineclube.utopia.com.br>. Acesso: em 18 mai. 2012.

3 Op. cit. p. 54.
** Ibidem, p. 54.

33 Diogo Gomes: cineclubista e ex-programador da DINAFILMES. Entrevista em ABDALLAH e
CANNITO, 2005: 183.
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de sindicatos, saldes paroquiais, garagens e ruas etc. Nas igrejas e paroquias os altares

eram tampados com tela de projecao.

O diretor e roteirista Jodo Batista de Andrade relata uma experiéncia bastante
interessante no que tange a participacdo dos cineclubes junto a abertura democratica do
pais. Nao se trata de um Cineclube propriamente dito, mas de associagdes comunitarias
que fazem uso de filmes para reflexdo sobre questdes tais como mundo do trabalho,
migragdo, discriminagdo, entre outras. E muito provavel que tais grupos ndo se

autodenominassem cineclubistas. Todavia, realizavam uma atividade muito similar.

Andrade, que dirigiu o classico O homem que virou suco (1980), relata em
entrevista que na época do lancamento do filme membros de associagdes tais como a de
Catadores de Papel e o Clube dos Nordestinos, ambas localizadas na cidade de Sao
Paulo, lhe procuraram para solicitar uma copia do filme que seria exibido e discutido
com seus membros. Andrade conta que foi emocionante assistir ao filme junto aos

membros do Clube dos Nordestinos:

Um dia a Federag@o das Associa¢des de Nordestinos de Sdo Paulo marcou
um encontro comigo. Eu fui ao Bras, num saldo imenso com uma fila de
cerca de 150 organizagdes nordestinas que queriam ter copia do filme. Foram
depoimentos maravilhosos, eles choravam no cinema, ndo aguentavam a
emocdo (Entrevista de Jodo Batista de Andrade em ABDALLAH e
CANNITO, 2005: 162).

O filme O homem que virou suco teve grande repercussdo nas periferias,
sobretudo da cidade de Sao Paulo. O publico que frequentava as exibicdes do filme “era
a populacdo da periferia das grandes cidades brasileiras: imigrantes, trabalhadores,
desempregados, gente pobre. Reunidos por iniciativa das liderangas da comunidade,
frequentemente em ligagdo com outras iniciativas comunitarias” (ABDALLAH e
CANNITO, 2005:191). Na plateia muitas criangas e, em todos os lugares, era necessario
criar formas inventivas de descontos nos ingressos36, pois, as familias, bastante
numerosas, ndo tinham dinheiro para pagar ingresso para todos os filhos, relata o
cineclubista Felipe Macedo em entrevista (ABDALLAH e CANNITO, 2005).

Com o passar dos anos, de uma atividade publica, o acesso aos filmes passa a se

constituir em uma atividade cada vez mais privada com a criacdo e expansiao de

3 Em alguns casos, um pequeno valor, denominado taxa de manutengéo, era cobrado do publico.
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aparelhos de VHS, das videolocadoras, bem como da agdo dos canais de TVs abertos e
a cabo, do fechamento das salas de cinema nos bairros € também com o encarecimento
crescente dos ingressos. Silva (2010) destaca que essa ¢ uma tendéncia mundial,
motivada pelo fortalecimento do “entretenimento caseiro (TVs pagas, Internet, venda e
locacao de DVDs) e da pirataria. Os Cineclubes sofrem com o impacto desse contexto e,
segundo a autora, aqueles que conseguem resistir encontram-se primordialmente nos

grandes centros urbanos do pais.

O papel educativo dos Cineclubes

A metafora da casa como lugar que abriga ¢ fartamente usada na literatura. E
ndo é a toa que, cremos, ela é adotada pelos cineclubistas brasileiros. E na casa que nos
relacionamos com os mais velhos € os mais mocos, € nela que apreendemos o mundo, ¢
nela que, num processo continuo e ininterrupto, aprendemos e ensinamos.

Essa casa onde mora o cinema e onde as pessoas convivem com ele, falam sobre
ele, aprendem e apreendem o mundo por meio dele, ndao € uma casa nova. Em sua larga
histéria que data de aproximadamente um século, abrigou além da emocao da sala
escura ¢ do debate em torno do cinema como arte, reivindicagdes por melhores
condi¢des de vida, emprego e de liberdades de varios tipos.

E assim,

Os Cineclubes tém uma historia propria, que liga a evolu¢ao do seu trabalho
as diferentes situacdes nacionais, culturais e politicas em que se
desenvolveram. Eles surgiram nitidamente em resposta a necessidades que o
cinema comercial ndo atendia, num momento histérico preciso com
diferentes praticas conforme o desenvolvimento das sociedades em que se
instalaram (RIBEIRO, 2010: 196).

Em distintas “casas do cinema” todos os dias velhos filmes e pessoas mais
velhas se encontram com 0s mais 0S mo¢os € com a nova cinematografia. Novos e
antigos, velhos (e ndo tdo velhos assim) e mogos (e ndo tdo mogos assim; alguns ainda
sdo criancas) se encontram para trocar experiéncias, compartilhar olhares, saberes e
praticas e a narrativa cinematografica vai se constituindo, como nos diz Matela (2008:
98) em alternativa para a transmissao de experiéncias inter e intrageracionais.

Encontram-se para olhar e para falar. Primeiro aprende-se pelo olhar, depois pela
troca da palavra, numa pratica que remonta ao mais antigo gesto de ensinar e de

aprender. Numa relacdao intersubjetiva mediada pela imagem, pelo som e por toda a

48



complexidade da linguagem cinematografica, se aprende sobre o mundo e sobre o outro,
se compreende a vida em suas diferentes dimensdes.

Como um Jano®’ bifronte, o Cineclube colaborou ao longo dos anos com essa
forma complexa de ver o mundo em muitas dire¢cdes e onde diferentes singularidades
podem emergir: as singularidades dos que estdo na plateia, dos que organizam e
conduzem o Cineclube, as singularidades e diferentes pontos de vistas dos filmes
exibidos.

E desse modo, como artefatos culturais e politicos, os cineclubes se filiam as
formas de dominagdo ou de igualdade e colaboram com um modo de ver os outros ¢ a
si, com um encontro de singularidades que amplia um “quem ”, uma vez que alargam o
conjunto dos que tém parte nessa pratica cultural e conferem a esse novo coletivo
elementos identitarios que configuram um novo “nds” mais geral, mas ndo menos

singular.

Pensemos agora nas relacdes entre constru¢do do olhar e cinema educativo no

Brasil.

1.2 O cinema educativo no Brasil e as formas de escolarizacio do cinema

1.2.1 Cinema educativo e a Escola Nova

Apos refletirmos sobre as implicagdes éticas da formacdo do olhar realizada
pelos cineclubes, adentraremos, nas duas se¢des que seguem, uma parte da historia da

educagdo brasileira no que tange a sua relagdo com o cinema.

No Brasil, as experiéncias com cinema na escola datam de aproximadamente um
século. Desde sua inser¢ao oficial nessa instituicao durante a Escola Nova e depois, na

era Vargas, o cinema ocupou um lugar fundamental na constru¢do e conservagao de

% Mikhail Bakhtin utiliza metaforicamente o mito do Jano bifronte para referir-se ao ato que se orienta
em duas dire¢des diferentes, mas necessariamente complementares: a singularidade irrepetivel e a
unidade objetiva ¢ abstrata. Segundo a mitologia classica, Jano era o porteiro celestial, portador de duas
cabecas que representavam os términos € 0s comegos, o passado e o futuro. Era o responsavel por abrir as
portas para o ano que se iniciava; e como toda e qualquer porta, se voltava para dois lados diferentes. Por
isso € conhecido como "Deus das Portas". Também era o deus das indecisdes, uma vez que nem sempre
as cabegas falavam as mesmas coisas. E de Saturno que Jano recebe o dom da “dupla ciéncia” e assim
torna-se o deus das transi¢cdes e das passagens, promovendo a evolugdo do passado para o futuro, de um
estado a outro, de uma visdo a outra, de um universo a outro. Existem, no entanto, em alguns locais,
representacdes desse deus com quatro faces. Em seu templo, as portas principais ficavam abertas em
tempos de guerra e eram fechadas em tempos de paz.
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discursos e na manutencao de determinadas verdades. Em ambas as épocas, como parte
de um projeto amplo e oficial de constitui¢do de uma visdo de nac¢do, o cinema compds
o conjunto de narrativas sobre a histéria, os costumes e a relagdo entre grupos e

individuos.

Nesta sec¢do trataremos de aspectos relativos a entrada do cinema na escola
durante a Escola Nova. Ao longo da exposi¢do, destacaremos a imbricacdo entre
inovagdo cinematografica, a tonica moralizante prevalecente na sociedade e os discursos
progressistas e cientificistas em voga. Imbricam-se também nessa entrada a confianga e
a descrenga em torno do cinema, mas, sobretudo nos discursos oficiais voltados a
educacdo, predomina a crenga em seu “poder” educativo e instrutivo, mais eficiente que
o livro por sua abrangéncia, capacidade de representar “fielmente” a realidade,
aproximar realidades distantes e desconhecidas e revelar eficazmente — devido ao poder
de sua técnica — aspectos invisiveis ao olho humano. Todavia, para além dos beneficios
da inovacdo tecnocientifica, mostrou-se necessario adequar o cinema aos discursos
hegemonicos da sociedade e ele consubstanciou-se em um dispositivo pedagogico que,

ao mesmo tempo em que educava, também necessitava ser educado.

Em 1898 um médico permitiu que o cinematografo registrasse a realizacao de
uma operagdo cirtrgica com a justificativa de que o material seria utilizado para fins
pessoais e para a formacao de seus discipulos; em 1901 o cinematdgrafo foi usado para
o estudo de fendomenos fisicos ligados & meteorologia; em 1906 os franceses discutiam
sua utilizagdo para fins educativos; em 1920, em Bruxelas, destacou-se a necessidade do
cinema em ambito escolar e a necessidade da reforma moral da cinematografia. Thomas
Edson realizou filmes sobre quimica, fisica e historia natural para seus netos. Seu
trabalho foi incorporado pela Vry School Films Incorporated que, com a orientagdo de
profissionais ligados a area pedagogica, produziu filmes sobre temas variados de 45
minutos, ficando a divisdo didatico-metodologica organizada da seguinte forma: 5 min.
para preparagdo, 15 de exibigdo filmica e 25 min. para perguntas e discussoes. As fitas
eram acompanhadas por manuais em que constavam resumo do tema, objetivos,
orientagdes para preparacdo da aula, questdes e bibliografia (SERRANO &
VENANCIO FILHO, 1930).
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Tais situagdes, transcritas a partir de uma publicacdo de 1930, cujos autores
foram os escolanovistas Jonathas Serrano e Venancio Filho, nos mostram que os
educadores brasileiros das primeiras décadas do século XX, estavam abertos as

inovagoes e auxilios do cinematdgrafo a sociedade e principalmente a educagao.

Duas décadas antes da referida publicagdo brasileira, a Revista argentina E/
Monitor de la Educacion Comun publicou varias notas que fazem referéncia ao vinculo
entre cinema e educagdo em distintos paises na década de 1910 (SERRA, 2011: 49-51):
em Paris realizou-se um Congresso de cinema e educagdo, cuja €nfase recaiu sobre o
cuidado que se deve ter com a produ¢do de materiais cinematograficos, fazendo meng¢ao
ao belo, ao verdadeiro e aos valores civicos; na Austria o estabelecimento de
cinematografos nas cidades esteve acompanhado de regulagdes, por meio de comités de
censura, para controlar o que se projetava; na América do Norte as escolas realizaram
projegdes de filmes para a comunidade; em lowa (EUA) o cinematografo foi usado para
o ensino da escrita; na Alemanha, uma organiza¢do de educacdo popular realizou
projecdes ambulantes de filmes educativos e de entretenimento, seguidas de
“explicacdes” de professores em distintas cidades. No periodo da tarde, atendiam o
publico infantil e a noite, os adultos; a administragdo de Népoles criou uma escola
popular modelo em um dos bairros mais humildes com um local destinado a exibi¢des
cinematograficas inspiradas em assuntos histdricos, morais e cientificos, e, devido ao
éxito da iniciativa, se dispOs a criar salas de projecao em todas as escolas onde fosse
possivel; na primeira sessdo de cinematografia escolar organizada pela Sociedade
Pedagogica de Chaux de Fonds, na Franca, os docentes cumpriram o papel de vigiar os
assistentes; na Italia, o “Instituto Nacional Minerva” se dedicou a produzir filmes e
diapositivos para o ensino; em Genebra foi criado um servico de proje¢des para os
alunos de escolas publicas ligado ao Departamento de Instru¢do Publica, tendo como
papel o ensino e a colaboragcdo ao combate diante de “maus filmes”; Na Bolivia, a
Direcdo de Instru¢do apresentou um projeto de criagdo de uma filmoteca central

destinada a enviar as capitais filmes voltados para o ensino de contetidos escolares.

O célebre educador e pensador francés Celestin Freinet ndo apenas utilizava
filmes nas distintas escolas que lecionou no interior da Franga nas primeiras décadas do
século XX, como também registrava suas técnicas pedagdgicas ¢ as difundia entre

outros educadores da época.
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Encerrado o Congresso, Freinet apresentou um filme mostrando como era o
trabalho e a relagdo professor-aluno na sua escola de Bar-sur-Loup.
Incentivada por Freinet, iniciou-se, a partir de entdo a Cinemateca
Cooperativa, que hoje dispde de filmes de nivel profissional que mostram
como se trabalha nas classes Freinet (SAMPAIO, 1989: 36).

Como podemos ver, em distintos lugares do mundo, integrando os avangos
técnicos das sociedades, as novas formas de conceber o espagco e também os novos
modos de transmissdo de conhecimento, o cinema associou-se a educacdo para
estabelecer uma visualidade do mundo e dos fatos, para afirmar os discursos vigentes da

época e auxiliar o ensino dos conteudos escolares.

No Brasil, ndo foi diferente. Esta inovagdo agregou-se aos discursos
progressistas e cientificistas do momento ligados diretamente e indiretamente a
educagdo. Por parte da escola, tratava-se ao mesmo tempo de fazer do cinematdgrafo
algo familiar, mais um de seus elementos, mas também de coloca-lo a servigo de
determinados principios e discursos e de uma cultura escolar que o precedia. Assim, as
primeiras intengdes de constituicdo de um cinema educativo no Brasil surgiram em um
contexto de modernizacao da sociedade via educagdo. Nesse ambiente, instauram-se
novas propostas educacionais e disputas entre projetos politicos de transformagdo da
sociedade. Além da Escola Nova, a Igreja Catdlica e, a partir de 1937, o Estado Novo,
também fomentaram projetos de utilizacdo do cinema para a educagdao da populacao

brasileira.

O Rio de Janeiro, no inicio do século XX, experimentava novos estimulos
advindos das novas formas de espetaculo e lazer. O cinema, a fotografia e outros
processos de comunicacao simultdnea agucaram o consumo em larga escala do
espetaculo visual (SOUZA, 2004: 17). Ao passo que a sociedade modernizava-se,

formava-se uma nova cultura visual e modos institucionalizados de ver.

E assim, o uso do cinema na educacdo se inseriu num processo de ampla
circulagdo de imagens em cidades como Sao Paulo e Rio de Janeiro. As “imagens em
movimento”, como foram pensadas por pesquisadores e educadores do periodo, davam
continuidade as colegdes dos museus. Os panoramas estacionarios faziam parte das
formas de exibi¢do de imagens. Eles chegaram ao Brasil no final do século XVII e
constituiam-se em grandes painéis giratorios com o publico posicionado em seu interior.
Nos panoramas, pinturas detalhadas reproduziam paisagens de terras distantes,
particularmente das colonias europeias — como para mostrar aos incrédulos a pujanga do
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colonialismo — e obras de artistas famosos. Costa (2005:25) cita a exibi¢ao realizada na
Exposicdo Universal de Paris, onde foram apresentadas, via panorama, imagens do
Congo e de Madagascar. No Brasil, no final do século XIX, foi exibida a obra do pintor
Victor Meireles sobre o Rio de Janeiro, que havia sido concluida em 1888. Segundo o
historiador Eduardo Morettin (2000), para apreciar a pintura panorama, “o espectador
ficava no centro, observando a pintura cilindrica e podia contemplé-la a 360 graus. Para
tanto se construiam enormes rotundas, cobrando-se ingressos” (MORETTIN, 2000:

153).

Desde o final do século XIX, a invencdo ¢ o desenvolvimento de novos
dispositivos de produgdo, reproducdo e exibicdo imagéticos propiciaram uma maior
circulacao das imagens. Estas novas tecnologias e institui¢des criavam habitos de ver e
educavam a sociedade para uma nova cultura de intensa difusdo de imagens. O cinema
educativo pode ser inserido nesse processo em que uma série de fendmenos correlatos
elegeu a imagem como agente desencadeador de transformagdes sociais e culturais, de

consumo e de estimulo.

Nas escolas, as imagens em movimento ja estavam presentes desde o final do
século XIX. As aulas eram auxiliadas pelas lanternas magicas, por meio das quais se
realizavam a projecdo de desenhos nas paredes. Nos anos 1920 o cinema vai
substituindo gradativamente essa técnica que € definitivamente aposentada na década de
1950, quando se popularizam os diapositivos (BRUZZO, 2004: 4). Em 1910 o Museu
Nacional inaugurou sua filmoteca com um acervo de imagens que podiam ser utilizadas
para a educacao escolar. A filmoteca foi idealizada por Roquette-Pinto que trouxe da
regido onde se localiza atualmente o estado de Rondonia, um filme sobre os indios

Nhambiquaras.

No Museu, as imagens eram apresentadas em diapositivos, gravuras ou filmes. A
divisdo Historia Natural, vinculada ao Servico de Assisténcia ao Ensino, estava voltada
exclusivamente para a educagdo. Faziam parte de seu acervo, entre outros filmes,
“Acarinos”, “Mitose de uma célula”, “Hydra Viva”, “Em pleno cora¢do do Brasil”,
“Sertoes do Mato Grosso”, “Marajo”, “Rio Cumina”. O Museu também era aberto ao

publico que poderia assistir as exibi¢des de seu acervo (CATELLI, 2013: 153).

Entre os anos de 1920 e 1930, novas propostas foram formuladas por parte dos

educadores da Escola Nova com o objetivo de implantar um cinema educativo no
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Brasil. Para isso, os mais diversos recursos pedagogicos e estilos audiovisuais foram
pensados. A Reforma Fernando Azevedo (1927-1930) incluiu o cinema educativo na
reorganizacdo do ensino, instituindo que todas as escolas de ensino primdrio, normal e
profissional deveriam ter salas destinadas a instalacdo de equipamentos de projecao de
filmes (CIPOLINI, 2008). Em 1927 foi criada a Comissao do Cinema Educativo, sob a

direcdo da Sub-Diretoria Técnica de Instruciao Publica do Rio de Janeiro.

O grupo que ficou conhecido como Pioneiros da Educagdo ou escolanovistas se
reuniu em 1920 e era composto por educadores, intelectuais e politicos. Outros sujeitos,
dentre eles médicos, engenheiros e literatos também se colocaram como defensores de

um projeto de transformacao social por meio da educacao.

Seus integrantes defendiam a modernizacao da sociedade brasileira por meio da
educacdo e para isso perpetraram uma série de reformas, como a inclusdo de elementos
de racionalidade e eficiéncia nas politicas publicas educacionais. Os referenciais
tedricos da psicologia e da pedagogia adotados defendiam a utiliza¢ao da ciéncia como
procedimento de inovacdo. Para Fernando de Azevedo, alicer¢cavam os principios da
Escola Nova a relagdo da escola com a realidade social e a inclusdo, nas praticas
pedagdgicas, de recursos e conquistas da ciéncia, tais como o disco, o cinema e o radio.
Ainda segundo os principios da Escola Nova, o vinculo entre cinema e educacao
colaboraria para renovar as praticas escolares e garantir o acesso ao conhecimento

escolar a um maior nimero de pessoas (AZEVEDO, 1958; CATELLI, 2010).

Dentre os estilos cinematograficos adotados, estavam os documentarios.
Segundo Catelli (2010), até a década de 1930 n3o se usava a denominacdo cinema
documentario, mas outras, tais como “filmes educativos”, “filmes naturais”, “filmes de

turismo” e “filmes de propaganda”.

Os “filmes naturais” constituiam-se num grande arquivo enciclopédico, com
imagens de diferentes grupos humanos, distintas localidades geograficas e diversas
culturas. A exibicao destes filmes era entendida como um novo meio de educacao e de
divulgacao do conhecimento cientifico. O cinema estava, assim, vinculado ao projeto de
modernizagdo do Brasil via educacdo ao mesmo tempo em que se apresentava como

importante veiculo disseminador de uma determinada visdo de Brasil.
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O cinema documentario era concebido pelos escolanovistas como muito
proximo aos “filmes de viagens”, comumente realizados no inicio do século XX. Tais
filmes faziam uma abordagem descritiva da natureza e dos povos observados em
diferentes regides (CATELLI, 2010). Para Lourengo Filho (1931, p. 141), o
documentario levava para a sala de aula determinados fendmenos sociais vividos pelas
populagdes do mundo, ele transportava para as mais longinquas distancias, permitindo
conhecer homens, costumes, habita¢des, processos de trabalho, flora e fauna de todas as

regides do mundo.

Essa crenca na capacidade do cinema em registrar fielmente os fatos, essa ideia
do cinema como um novo meio de transporte e como portador de uma competéncia para
a captacao objetiva da realidade, estava presente entre os educadores considerados
progressistas na época e aliava-se a fé na tecnologia ¢ a um discurso positivista da

ciéncia. Almeida (1931: 82), por exemplo, considerava que

[...] o que o olho V€, em qualquer parte, a pelicula grava, para contar, mais
tarde, pela proje¢do luminosa, numa exatiddo e numa clareza de figuras
capazes de fazer inveja a propria realidade como muita gente a percebe. Tudo
o que o homem pode ver viajando, pode ver também no cinema. E talvez
melhor, porque mais bem ordenado.

A experiéncia cinematografica de Albert Kahn, um banqueiro milionario que
conquistou sua fortuna na Africa do Sul com minas de diamante, foi uma das principais
referéncias para os educadores escolanovistas. Albert Kahn realizou entre 1908 e 1931,
na Franca, um grande empreendimento fotografico e cinematografico chamado Les

Archives de la Planete — “Os Arquivos da Terra” (CATELLI, 2010: 610).

Os “Arquivos” continham uma cole¢do visual de diversas atividades humanas
espalhadas pelo mundo e de comportamentos sociais em vias de desaparecimento. A
iniciativa teve a colaboracdo de Jean Brunhes, gedgrafo com experiéncia como
fotdgrafo e viajante e de Leon Gaumont, um grande industrial do cinema francés que
supriu os “Arquivos” com o0s equipamentos necessdrios para o empreendimento
(CATELLI, 2010). Segundo Catelli, os educadores Venancio Filho e Jonathas Serrano
elegeram a producdao de Albert Kahn como um dos modelos a serem seguidos pelo
cinema educativo no Brasil. A ideia dos escolanovistas era reunir um conjunto de filmes
produzidos nacionalmente e no exterior, a fim de formar uma colecdo de imagens dos

diversos cantos da Terra.
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Em 1931, Venancio Filho e Serrano publicaram que o cineasta alemao Rutmann,
por meio da captagdo de imagens de Berlim, sem legenda alguma, conseguiu dar “uma
visdo ritmica integral da vida da grande cidade” (VENANCIO e SERRANO, 1930: 70).
Ao que tudo indica, havia uma defesa muito forte do cinema como essa forma de dar a
ver ¢ de dar a conhecer o mundo. Roquette-Pinto afirmava que somente conheciamos o
mundo quando ele era visto; para Venancio Filho e Serrano, as imagens dos
documentarios reproduziam a sociedade a qual serviam, o que nenhum outro meio de
divulgagio conseguira alcangar até o momento (VENANCIO FILHO e SERRANO,
1931; CATELLI, 2010).

Outras ideias positivas se aglutinavam em torno do cinema como instrumento de
objetividade na escola: a capacidade de apresentar a realidade com uma linguagem
universal, sobretudo com a chegada do cinema falado; a possibilidade de acesso ao
conhecimento por parte de letrados e iletrados; a capacidade das imagens, muito
superior a dos livros, em cativar os estudantes a conhecerem o mundo; a competéncia
das imagens para prender a aten¢ao do expectador, instigar sua curiosidade e diverti-lo

(CIPOLINI, 2008; CATELLLI, 2010).

Ademais, acreditava-se na sua superioridade para substituir a estagnacdo do
quadro negro, a abstracao dos mapas, as complexas descrigdes verbais. Ao professor
cabia a tarefa de fazer comentarios, mediar e conduzir a compreensao dos estudantes,

acrescentando aspectos nao destacados nos filmes (CIPOLINI, 2008).

A este respeito, Almeida (1931: 115) defendia que

Nos casos em que o cinema pode substituir o quadro negro, os mapas ¢ as
descrigdes verbais, ¢, também, indispensavel o comentario do professor para
ajusta-lo as peculiaridades e disposigoes fisicas da classe. Mesmo quando se
trata de fita sonora. A palavra do mestre completa ai, o valor das coisas
vistas, sons, falas, da tela, tornando-as mais passiveis de assimilagdo e mais
favoraveis a ulteriores e produtivas abstragdes individuais.

A visdo do filme documental estava permeada por um cientificismo advindo de
varias vertentes em voga no periodo: positivismo, pragmatismo e do proprio cinema
cientifico e etnografico, como o que havia sido realizado pela Comissdao do Marechal
Rondon, a partir de 1889. O uso do cinema em 4areas tais como medicina e ciéncias
naturais era citado pelos escolanovistas para referendar seu uso na educagdo: temas tais

como a circulagdo do sangue, batimentos do coragao, cirurgias.
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Filiaram-se aos educadores escolanovistas, entre os anos 1920 e 1930, os
chamados “homens de cinema”, dentre eles Joaquim Canuto Mendes Almeida. Os
“homens de cinema” eram intelectuais oriundos de diversas areas que ndo se
constituiam como um grupo especializado profissionalmente, mas exerciam atividades

de critica e producao cinematografica (CATELLI, 2010).

Edgar Roquette-Pinto, um dos maiores defensores da radiodifusdo no Brasil,
também se aliou aos educadores da Escola Nova e, em 1932, também se tornou um dos
signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo, formulado por Fernando de

Azevedo.

Para ele, o cinema educativo seria uma ponte que atingiria todo o territdrio
nacional e encurtaria as distancias geograficas. Tendo os meios de comunica¢do como
aliados nessa tarefa, Roquette-Pinto funda, em 1923, a Radio Sociedade do Rio de
Janeiro e, em 1930, vai a Alemanha e Itdlia conhecer e estudar os meios de
comunicacdo de massa voltados para a educagdo que estavam sendo utilizados pelo

nacional-socialismo desses paises (CATELLI, 2013: 608).

Os meios de comunicagdo, e nesse caso o cinema e o radio, foram importantes
auxiliares nao apenas na transmissdo do saber, mas principalmente para a difusdo e
inculcacdo de uma visdo sobre o mundo, a vida e a sociedade. Reforcava-se por meio
deles determinados discursos sobre o Brasil, o mundo e a vida ja veiculados nas
producdes escritas utilizadas pela escola. O cinema compunha as instituicdes que

estabeleciam conjuntamente formas comuns de visdes sobre o Brasil.

Segundo Catelli (2013), ndo havia, no entanto, por parte do grupo escolanovista,
um projeto coeso € nem uma ideologia uniforme que fornecessem sustentacdo as novas
estratégias em agao. Aliava-se a isso a instabilidade politica do final dos anos de 1920,
marcada pelas crises sociais, pelo abalo da ordem liberal e pelo inicio de tendéncias
fascistas no cenario nacional que passaram a enfocar o controle da sociedade de massas
em detrimento das concepg¢des iluministas que postulavam a autonomia do individuo. O
cinema educativo movia-se nesse contexto e estava imbricado em uma trama complexa
de distintas tendéncias ideologicas. Todavia, entre os educadores escolanovistas e os
“homens de cinema” havia a concordancia de que publico e cinema deviam ser

educados segundo alguns principios coesos.
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Educar o cinema consistia em concebé-lo como o grande propagador de
conhecimentos que poderia levar a palavra de especialistas para longas distancias, mas
que deveria, necessariamente, estar fundado em uma padronizagdo das formas de feitura
do filme “natural” que, até entdo, era produzido sem controle por amadores ou

estrangeiros.

A visdo propagada pelos filmes ‘“naturais” que representavam o Brasil com
b r (13 2 b b :
imagens de um pais ‘“selvagem” deveria ser combatida em nome de imagens que
colaborassem para projetar e fortalecer dentro e fora do pais a ideia do Brasil como uma

na¢do do progresso, urbana e industrializada (CATELLI, 2010: 621).

Educar o cinema significava, portanto, ensinar a ftécmnica cinematogrdfica €
controlar as imagens captadas da realidade nacional. O publico do cinema, em
contrapartida, seria educado a medida que tivesse contato com esse cinema € com 0s
discursos por ele veiculados sobre a sociedade, as ciéncias, as artes e a cultura, o que

acabaria por colaborar com a constru¢ao de uma determinada visao de Brasil.

Havia também a preocupacdo com os contetidos morais dos filmes e sua
exibicao sem controle. Joaquim Canuto Mendes Almeida, um dos “homens de cinema”
que se colocava contra o “mau cinema”, expressava em seus escritos sobre cinema e
educagdo seu temor diante do poder das imagens dos filmes, uma vez que para ele a
exposi¢ao as imagens de diferentes modalidades de crimes, artigos da moda, arquitetura
das cidades, conflitos conjugais, danca e situagdes amorosas, poderiam causar ma
influéncia sobretudo aos jovens e as criancas, uma vez que ficavam ‘“gravadas em sua

mente” (ALMEIDA, 1931).

O discurso moralista dos educadores e “homens de cinema” da época
“combinava com uma proposta de domesticacdo do cinema nacional por meio da

moralizagcdo dos filmes, trazendo assim para o cinema nacional também o publico da

classe média e a elite letrada” (CATELLI, 2010: 610).

Embora houvesse o forte entusiasmo pela introdu¢ao do Cinema Educativo nas
escolas, houve também muita resisténcia por parte de professores e pensadores da
educacdo. Muitos autores da época destacavam que o contato da infancia e da juventude
com o cinema estava sujeito a vantagens e desvantagens, uma vez que sua forca tinha

condigdes de influir tanto positiva quanto negativamente na formacao de suas
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personalidades. Exibi¢des consideradas “catastroficas”, que veiculassem imagens de
violéncia, tragédias, discordias etc. eram classificadas como “verdadeiras licdes de

homicidio” (MONTEIRO, 2006).

O perigo “deseducador” do cinema e sua inser¢do correta na educacdo ndo foi
preocupacdo exclusiva do Brasil, mas uma questdo que se colocou para os diferentes
paises em que o cinema educativo se fez presente. Em distintos paises instituiram-se
regulamentos de fiscaliza¢ao e o Estado assumiu o papel de censura e confeccao de fitas
“Oteis e instrutivas” (SERRA, 2011; CIPOLINI, 2008). Contra a deseducagao de
determinados contetidos e estilos cinematograficos, objetivou-se a inser¢do de um

cinema educativo na escola e a interferéncia da escola no cinema.

Bastante significativo ¢ o fato de que no mesmo ano em que Fernando Azevedo
determinou a utilizagdo do Cinema educativo em todas as escolas primarias do Distrito
Federal (janeiro de 1928), fora regulamentada a censura cinematografica no pais
(dezembro de 1928). Desse modo, se era necessario mostrar o mundo ¢ o pais via
cinema, era necessario controlar essa visibilidade, afinal, ndo era qualquer imagem que

deveria ser exibida e vista.

Nos arquivos da Fundagao Gettlio Vargas, podemos ler:

A Censura cinematografica era regulada por disposi¢des especiais de cada
Estado do Brasil e sua execugdo entregue a policia local, da cidade, vila ou
lugarejo, onde se exibia o filme. Em 1931, a Associagdo Brasileira de
Educagdo pediu a atencdo do Governo para o caso e propds que se
transformasse a censura policial em censura cultural, uniformizando o
processo de exame dos filmes e nacionalizando seus servigos (CPDOC-FGV-
RJ. Arquivo GC 35.00.00/2, 1937, p.2).*®

A producdo oficial deveria ter quantidade e qualidade para neutralizar os
maleficios do cinema comercial e, assim, departamentos ligados a Educagdo publica
tiveram que conhecer as condi¢gdes do mercado cinematografico e possuir técnicos em
cinema para producdo adequada de fitas pedagogicas alicer¢adas numa cultura com

forte teor de higienizacdo e moralismo (CIPOLINI, 2008).

Catelli (2010) destaca que questdes tais como a insalubridade das salas de
projecao, os perigos de disseminacdo de doencas em locais fechados aparecem

constantemente na imprensa do periodo como alertas a populacdo que frequentava as

** Disponivel para consulta em <http:/cpdoc.fgv.br/>. Acesso em: 13 mai. 2013.
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salas e outros espacos de exibi¢cdo de filmes. Havia também escritos que destacavam os

riscos morais em situagdes em que homens e mulheres estavam muito proximos.

Apesar de todo o apoio oficial ao cinema educativo nas escolas, problemas tais
como falta de aparelhagem, necessidade de aluguel de fitas e equipamentos, dificuldade
na adaptacdo da escola e incipiente preparo de professores ndo puderam ser evitados.
Assim, enquanto em cidades grandes como Rio de Janeiro e Sdo Paulo o uso do cinema
nas escolas acontecia a contento, nos interiores do pais ndo se passava 0 mesmo.
Monteiro (2006) descreve algumas situacdes do interior paulista na década de 1930: em
Presidente Prudente faltavam saldes e outros espacos adequados, em Taubaté e Casa
Branca ndo existia distribuicdo regular de filmes e as escolas permaneciam sem
materiais suficientes, em Araraquara ¢ Santa Cruz do Rio Pardo ndo havia filmoteca e
os professores encontravam muita dificuldade em relacionar os assuntos dos filmes aos
programas escolares, em Guaratingueta faltavam adaptadores de energia elétrica nas
escolas. Além disso, muitas escolas organizavam festas ou cobravam taxas dos
estudantes para a compra de filmes e pagamento de equipamentos ¢ muitos destes eram

devolvidos aos revendedores.

1.2.2 Cinema Educativo e Estado Novo

Destacamos nesta secdo o papel do INCE (Instituto Nacional de Cinema
Educativo) e sua relagdo com a educacdo na era Vargas. Nao ha como mencionar o
Instituto sem referir-se as figuras de Roquette-Pinto ¢ Humberto Mauro, cineasta que
esteve vinculado a ele por trinta anos. Tal qual ocorrera no periodo da Escola Nova,
durante a era Vargas buscou-se fortalecer, por meio do cinema, uma visdo de nagdo
organizada, conservadora e destituida de contradi¢des sociais. O INCE passa a produzir
e editar fitas educativas que além de auxiliarem o ensino, veiculam valores morais,
civicos e patridticos que buscam fortalecer a ideia de abrasileiramento dos grupos
migrantes e promover o apagamento das diferengas culturais, étnicas e linguisticas. O
cineasta Humberto Mauro, com primor e grande competéncia técnica e estética, realizou
357 filmes junto ao Instituto. Suas produgdes estiveram voltadas para a construcao e
solidificacao de uma visao de Brasil equilibrado e justo, de exuberante fauna e flora, de

diversas e proficuas possibilidades economicas e de harmonia entre grupos e classes
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sociais. Ao cinema, permanece resguardado o papel de fomento e construgcdo de

discursos, narrativas e estabelecimento do comum.

A criacao de novos acessos de comunicacdo e integragdo teve énfase em varios
projetos de modernizacdo que se deram na primeira metade do século XX. Nesse
contexto podemos inserir as propostas de utilizacdo do cinema seja como educagdo a
partir dos anos de 1920, seja como propaganda, culminando na criacdo do Instituto

Nacional de Cinema Educativo (INCE), em 1936, durante o Estado Novo.

Como destacamos anteriormente, a ideia do cinema na educagdo vinha na esteira
da crescente urbanizag¢do e dos avancgos dos meios de comunicagdo, que, pressupunha-
se, tenderiam a aproximar cada vez mais as pessoas de diferentes regides do pais e de
diferentes niveis econdmicos e culturais. Era forte a crenga no papel integrador dos
meios de comunicagdo e em sua aptiddo em promover o contato entre distintas situagdes
do pais: artistas e publico, grupos do litoral e do sertdo, brasileiros e estrangeiros,
cultura popular e erudita, pobres e ricos. Todavia, este projeto de integragdo e
unificacdo que teria os meios de comunicacdo como fortes aliados e que visava
consolidar uma visdo de nagdo, caracterizava-se pelo viés de uma modernizagao
conservadora, uma vez que se buscava construir uma imagem de nacdo organizada,
ordeira e destituida de contradigdes de distintas ordens e cujos meios cinematograficos
deveriam permanecer sob o controle daqueles que detinham o saber e o poder. Cabia a
elite letrada e culta levar a cultura e a civilizagdo para a grande massa da populagdo

brasileira.

Era esse o mote da época. A massa de excluidos, pobres e analfabetos, deveria
ser salva por uma elite educada e culta, dai o forte teor moralista e higienista que
acompanha as propostas de Cinema Educativo defendidas tanto pelos signatarios da

Escola Nova, quanto depois pelo INCE, durante o Estado Novo.

Enquanto alguns intelectuais da época chegaram a propor o ndo aperfeicoamento
das vias de comunica¢do para que ndo houvesse uma interferéncia negativa sobre os
povos do interior do Brasil, Edgard Roquette-Pinto via no desenvolvimento dos meios
de comunicagdo a possibilidade de reverter o processo de decadéncia do sertdo, por

exemplo. Para ele, se o radio e o cinema fossem colocados a servico da educacao, eles
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nao serviriam a destrui¢ao da cultura dos povos do interior, mas contribuiriam com a

formagao e nacionalizagdo dos trabalhadores do campo e também do litoral. >

Em 1935 Roquette-Pinto, entdo diretor da Radio Sociedade do Rio de Janeiro
desde 1923, envia ao Ministro da Educa¢do, Gustavo Capanema, o projeto de criacio de
um Instituto de Cinematografia Educativa. No ano seguinte, o presidente Getalio
Vargas cria a Comissao Instaladora do INCE e o Instituto ¢ oficializado em 1937 pela
Lei 378 de 13 de Janeiro, artigo 40. Nasce, assim, o Instituto Nacional de Cinema

Educativo — INCE.

O Instituto possuia dois departamentos: um voltado para a selecdo de fitas
pedagodgicas e ndo pedagogicas e o outro, dedicado as exibigdes em escolas, cinemas,
pracas publicas e missdes ambulantes. Roquette-Pinto equipou o INCE com uma
filmoteca que possuia em sua maior parte filmes brasileiros. Em 1943 o acervo contava
com 587 filmes em 16 mm e 35 mm disponibilizados para 232 escolas registradas, em
parceria com o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos.”” As escolas que
adquirissem projetor sonoro de 16 mm eram fornecidos 4 filmes como prémio

(CIPOLINTI, 2008).

A instalacdo do INCE se deu em 19 de margo de 1936. Em 26 de maio do
mesmo ano, foram feitas demonstracdes publicas dos primeiros filmes educativos
editados pelo Instituto, tendo como publico professores e estudantes da capital federal.

Também foi exibido o primeiro filme popular nos cinemas do Rio de Janeiro a respeito

do combate a raiva (CATELLI, 2013).

39 CATELLI, Rosana Elisa. O Instituto Nacional de Cinema Educativo: o cinema como meio de
comunicagdo e educacdo. Trabalho apresentado ao NP 07 — Comunicag¢do Audiovisual, do IV Encontro
dos Nucleos de Pesquisa da Intercom. Disponivel em
<http://www.portcom.intercom.org.br/pdfs/163060664021510085509905404402250405809.pdf>. Acesso
em: 13 mai. 2013.

* Orgio que inicia seus trabalhos em 1938 com o Decreto-Lei 580 e que tem por fungdo: "organizar a
documentacdo relativa a historia ¢ ao estado atual das doutrinas e técnicas pedagdgicas; manter
intercdmbio com instituicdes do Pais e do estrangeiro; promover inquéritos e pesquisas; prestar
assisténcia técnica aos servigos estaduais, municipais e particulares de educacdo, ministrando-lhes,
mediante consulta ou independentemente dela, esclarecimentos e solugdes sobre problemas pedagogicos;
divulgar os seus trabalhos". Também cabia ao Inep participar da orientagdo e selecdo profissional dos
funciondrios publicos da Unido. In: <http://portal.inep.gov.br/institucional-historia>. Acesso em: 5 mai.
2013.
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Roquette-Pinto destacava a necessidade de “orientagdo e controle” dos processos

modernos de comunicagdo e estabelecia como finalidades do INCE (Decreto: n.°

378/01/1937):

a) Manter uma filmoteca educativa para servir institutos de ensino
oficiais e particulares nos termos desta Lei;

b) Organizar e editar filmes educativos brasileiros;

c) Permutar copias dos filmes editados ou de outros, que sejam de sua
propriedade, com estabelecimentos congéneres municipais, estaduais e
estrangeiros;

d) Editar discos ou filmes sonoros com aulas, conferéncias e palestras de
professores e artistas notaveis, para venda avulsa ou aluguel;

e) Permutar discos ou filmes sonoros de que fala a letra “d”;

f) Publicar uma revista consagrada a educagdo pelos modernos processos
técnicos: Cinema, Fonodgrafo, Radio etc. (CPDOC-FGV-RJ. Projeto de
Regulamentagdo do INCE. Arquivo GC 35.00.00/2, 0683/2).

Seu principal designio em seus trinta anos de existéncia foi a promog¢ao da

cinematografia brasileira como instrumento auxiliar do ensino e como modo de difusdo

de valores morais, civicos e patridticos. Com o intuito de despertar na populagdo o

orgulho pela brasilidade, personagens, intérpretes de situagdes historicas eram

enaltecidos e o proprio Vargas era “cultivado” e “festejado” (MORRONE, 1997).

Tendo como base a experiéncia de instrumentalizagdo do cinema para

propaganda politica em diferentes paises europeus, o diretor do Departamento de

Administragdo do Servigo Publico, em carta ao presidente Getulio Vargas, defende a

criagdo no Brasil de um 6rgdo similar ao Ministério da Propaganda do 3° Reich:

O que mais me impressionou em Berlim, foi a propaganda sistematica,
methodizada do governo e do sistema de governo nacional socialista. Nao ha
em toda Alemanha uma s6 pessoa que nao sinta diariamente o contato do
“nazismo” ou de Hitler, seja pela fotografia, pelo radio, pelo cinema atravez
toda a imprensa alema (sic), pelos leards nazis, pelas organizagdes do partido
ou, seja no minimo, pelo encontro, por toda parte, dos uniformes dos S.A.
(tropas de assalto) ou S.S. tropas de protecdo pessoal de Hitler). A
organizacdo de M. de propaganda fascina tanto, que eu me permito sugerir a
criagio de uma miniatura no Brasil. (CPDOC-FGV-RJ. Arquivo GC
1934.09.02)."!

Todavia, de acordo com Schavarzman (2004: 69), Roquette-Pinto ndo vinculava

as produgdes do INCE diretamente a propaganda ideoldgica do governo Vargas,

diferente do DIP (Departamento de Imprensa e Propaganda), por exemplo. O cineasta

* Disponivel para consulta em <http://cpdoc.fgv.br/>. Acesso em: 13 mai. 2013.
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Humberto Mauro, que realizou 357 filmes junto ao INCE de 1936 a 1964, ndo se
mobilizava, segundo a autora, para exaltar, em suas producdes, a nacdo ¢ a figura de
Vargas, como ocorria junto ao DIP, cujas cenas fundiam o mapa ou a bandeira nacional

com a imagem do presidente.

Segundo a autora “nos paises europeus, com a iminéncia da guerra, o cinema
educativo foi sendo absorvido pela propaganda, seja pelo acirramento do nacionalismo
contido nos filmes, em que o contetido pedagdgico confundia-se com a doutrinagao
ideoldgica, seja pela absorcao pura e simples dos aparelhos de propaganda”. No Brasil
isso ndo se consolidou devido as desconfiangas de Vargas junto a Lourival Fontes
(chefe do DIP) que tentou agregar o INCE ao DIP, e também devido ao carater
salvacionista impresso a mentalidade vigente e a educacdo da ¢época

(SCHAVARZMAN, 2004: 271).

A producdo cinematografica do INCE estava alicergada em certas praticas
disciplinares de vida que buscavam introduzir a consciéncia da vida comum e a
consciéncia civica. Além disso, buscava-se o abrasileiramento dos nucleos de
imigrantes, o apagamento das diferengas e de todas as minorias, fossem elas étnicas,
linguisticas ou culturais (CIPOLINI, 2008). A educagdo tinha um papel padronizante e

padronizador no estabelecimento e construgdo da visao de si e do outro.

Além de desenvolver diversas atividades referentes a cinematografia educativa,
de editar e produzir filmes, o INCE também manteve uma Escola Nacional de Cinema,
criada em dezembro de 1960, cuja atribui¢do era ministrar o “ensino técnico, de grau
médio, visando a habilitacdo, de modo geral, para o desempenho de atividades nos

diversos setores da arte e da industria do cinema” (CIPOLINI, 2008: 40).

Entre aqueles que se dedicavam ao cinema no periodo, A Revista Cinearte,
fundada em 1926 por Mério Behring e Adhemar Gonzaga, foi a porta-voz da ideia de
cultivo e fortalecimento de uma imagem nacional por meio do cinema. Ao mesmo
tempo em que procurava fomentar o cinema nacional, estabelecia os critérios do que
seria um bom filme e indicava aquilo que merecia ser projetado na tela: imagens que
remetiam a situacdes de progresso, grandes obras arquitetonicas e de engenharia, os
brasileiros de pele clara, a natureza em abundancia. Os filmes deveriam ser capazes de
“arrancar as populagdes sertanejas da ignorancia, das endemias, do cangago, do

fanatismo, do atraso, da miséria, pondo-as em condi¢des de lutas contra todos esses
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fatores que as deprimem”.*> Recomendava-se aos leitores que passassem bem longe de
filmes que mostrassem “indigenas, cangaceiros, negros em dangas exoticas e tudo

. (o0 3
quanto possa desprestigiar o pais”.

O cineasta Humberto Mauro teve um papel decisivo para o INCE. Nesse
Instituto ele assumiu o cargo de Chefe dos Servigos Técnicos. Mauro compactuava com
0s principios que orientaram a criagdo do INCE e com as ideias de Roquette-Pinto sobre
os meios de comunicacdo e a necessidade de educar o povo por meio do cinema. Para
Mauro, o filme brasileiro deveria disseminar por todo o pais os fundamentos de sua
nacionalidade, transportando para a tela do cinema o ambiente brasileiro (VIANY,
1978). O cineasta via no documentdrio a possibilidade de contatos e intercambios
culturais com um pais desconhecido pelos proprios brasileiros: as imagens de seus
costumes, suas riquezas, suas possibilidades econdémicas nas diferentes regides

aproximariam as culturas e os habitos mais longinquos (CATELLI, 2013).

Em uma entrevista publicada no Jornal do Brasil em 1938, Mauro relata sua
participagdo em uma Exposicdo em Veneza e afirma que essa exposicao lhe sugeriu que
o caminho do cinema nacional, como industria, era o do filme documentario, “ndo o de
pequena metragem, e dirigido por leigos, como os que produzimos, mas o trabalho de
arte, com um acentuado carater humano ou social, como vi em Veneza, ¢ que ¢, no

momento, em todo o mundo, o espetaculo mais apreciado”, dizia ele (VIANY, 1978).

De acordo com Catelli (2013), durante a estadia de Mauro no INCE suas
preocupacoes e sua producdo ndo se direcionaram exclusivamente ao filme de carater
pedagbgico, mas ele continuou a fazer cinema e a se interessar pelos destinos do cinema

nacional, preocupando-se com a formacao de um processo cinematografico industrial.

Na fase em que Roquette-Pinto esteve a frente da chefia do INCE (1936-1947)
nota-se o empenho em produgdes que valorizassem a atualizagdo e modernizacao
técnica e cientifica, tanto em nivel bésico quanto académico. Desse modo, sdo
ressaltadas as descobertas da ciéncia, as solucdes técnicas engenhosas e a
excepcionalidade da flora e da fauna brasileiras. Outra boa parte enaltece personagens e

situagoes historicas, tais como os Bandeirantes, os Inconfidentes, escritores, musicos ou

*? Revista Cinearte, Rio de Janeiro, 2/12/ 1931.
* Revista Cinearte, Rio de Janeiro 18/4/1928.
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pensadores. Em muitas situacdes pequenas fic¢des narram feitos historicos, como € caso
do filme O despertar da redentora (1942), que relata a situagdo em que a Princesa
Isabel, ainda menina, se compadece diante do tratamento dado aos negros e, a partir dai,
se imbui de um sentimento de inconformidade e compaixdo que alimentara,

posteriormente, a assinatura na Lei Aurea (SCHAVARZMAN, 2004).

A cultura popular, tomada num viés erudito, também ¢ um tema de destaque.
Primorosas vozes de cantores da época e belissimos arranjos orquestrais se juntam as
belas paisagens, as mulheres que lavam roupas a beiras dos rios, as criancas que
brincam nas ruas de pequenas cidades, aos homens que pescam, aos belos casarios em
cidades interioranas de estilo colonial, as pequenas igrejas e aos carros de bois. “O tom
das imagens ¢ placido, acompanhando a toada das can¢des” (SCHAVARZMAN, 2004:
280). Em 1945 Mauro comega a filmar As brasilianas, com musicas do cancioneiro
popular de Villa-Lobos. Ha ainda os filmes voltados para o tema da educacdo fisica e
para os eventos civicos e politicos realizados em sua maioria entre 1936 e 1940 e

interrompidos por determinacao do DIP.

Todavia, ressalta Schavarzman (2004: 274) que os filmes sdo pensados para o
aprendizado, mas ndo como material didatico ou composicdo para 0s programas

escolares, e sim

[...] para uma audiéncia maior, que variava de filme a filme, j& que o Instituto
procurava suprir as caréncias basicas de estudante e analfabetos adultos até a
documentacdo da pesquisa de ponta. Ndo raro eram realizados filmes
populares, numa primeira versdo em 16 mm para escolas, mas destinados
também aos centros operarios, agremiacgoes esportivas e sociedades culturais.

Humberto Mauro adotava técnicas do cinema cientifico de Jean Painlevé que
consistiam basicamente num registro minucioso ¢ decomposto de movimentos. E assim,
colaborando para a extensdo dos sentidos, podiam-se acompanhar todas as etapas do
estilhacar de uma porta de vidro ou do desabrochar de uma flor. Essas técnicas também
eram usadas nas tomadas de paisagens onde nuvens, o correr das aguas nas cascatas, o

vento sobre a vegetagdo e o voo de passaros ganhavam duracdo e intensidade.

A preocupacdo com o corpo sadio, vigoroso e forte estava presente nas
producdes cujas temdticas eram as doencas que atingiam, sobretudo, a parcela pobre da
populacdo. “O carater eugé€nico associado aos controles de satide publica e mental [...]

eram particularmente enfocados e, a0 mesmo tempo omitidos, como se na objetiva
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estivessem controlados” (SCHAVARZMAN, 2004: 281-284). Nessas produ¢des o que
interessava focalizar era o gesto e o olhar do especialista. Mostravam-se ao publico as
acdes do governo, mas ndo se ensinava formas em que ele mesmo pudesse prevenir ou

reconhecer-se doente.

Imagens que carregavam uma concep¢do de educagdo (e de pessoa) em que
aquele ao qual se destina o aprendizado nao € sujeito autdbnomo e capaz de conduzir-se
deliberadamente, mas alguém que ¢ tutelado pela agdo beneficente e onisciente do
estado. Estabelece-se, assim, uma imersao em imagens que compdem um cenario de
organizagdo, limpeza, ordem e competéncia por parte do Estado. Nelas, os bindmios
mostrar-esconder, verdade-poder se fazem presentes numa trama em na qual, ao
mesmo tempo em que uma assepsia da imagem legitima um discurso que corrobora com
outras institui¢cdes sociais, revela mitos que ela mesma tenta dissimular e naturalizar: o
mundo dos sdos e dos enfermos, dos esclarecidos e dos tolos, o paternalismo do Estado

e a incapacidade dos espectadores em agir diante da situacdo apresentada.

Ao final do Estado Novo, Roquette-Pinto despede-se do INCE. Com o pods-
guerra, a énfase econdmica desenvolvimentista se sobrepde ao lugar estratégico
ocupado antes pela Educacdo. A antiga ambigdo transformadora via educagdo cede
lugar a outro idedrio e o projeto do cinema como via educativa cede lugar ao
descontinuismo e as demandas ocasionais, tais como a Série Educac¢ao Rural e a série
sobre as cidades historicas de Minas Gerais, esta Gltima encomendada pelo IPHAN —

Instituto do Patrimonio Historico e Artistico Nacional (SCHAVARZMAN, 2004).

As imagens do campo, com o primor e beleza do trabalho de Humberto Mauro,
passam a ser retratadas de forma bucolica e nostélgica, sendo valorizados seus fazeres,
dizeres e saberes, lugar de afirmacao em que o homem, por meio de praticas culturais
tradicionais, se reconhece e se fixa a terra. As mudangas trazidas pelos avangos
tecnoldgicos também sdo destacadas, mas de modo desprovido de conflitos e com um
profundo teor nostalgico, como ocorre no filme Engenhos e Usinas (1955), em que se
apresentam os avancos € ganhos da tecnologia, mas também se destaca a perda das
antigas praticas culturais e da forga poética dos tradicionais modos de produgdo, tais

Ccomo as usinas.

O papel do espectador toma outro lugar, como define Schavarzman (2004: 294-

295):
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O filme entende um interlocutor capaz de compreendé-lo. Nao se indica ao
lavrador que procure um posto de assisténcia, um produto quimico ou um
folheto. Nao ha sabio, lider, um mestre, e do outro lado, o ignorante. H4 uma
comunidade que conhece o seu oficio, mas pode aprimora-lo. As tensdes com
a modernizagdo se dissolvem. Ha mudancas que os homens sdo capazes de
acompanhar e que, na aparéncia, ndo se opdem, nem excluem o que ja era
conhecido e dominado.

Se nao ha nessa nova fase do INCE um fundo subalternizante em suas produgdes
cinematograficas, ha a constru¢do da visdo de um Brasil harmdnico, destituido de
conflitos entre o campo e a cidade, entre as classes sociais e entre os distintos grupos. O
avango da tecnologia no campo ¢ retratado como um processo continuo e horizontal; o
tradicional no campo — sobretudo no que se refere as formas de trabalho com seus
instrumentos caracteristicos e ritmo desacelerado — ¢ enaltecido, valorizado e colocado
em um lugar bucélico e nostalgico. Em Cantos de trabalho (1955),” por exemplo, o
campo ¢ o lugar em que mulheres brancas e elegantemente vestidas (mas cujos rostos
ndo aparecem) dividem o mesmo ambiente no trabalho junto ao pildao com mulheres
negras, de feigdes e roupas populares (cujo rosto € a voz que canta aparecem em

primeiro plano).

E também o lugar onde os trabalhadores rurais convivem em harmonia com a
natureza e quase se fundem com ela. Ainda em Cantos de trabalho, compdem as cenas
a junc¢do dos corpos negros vigorosos com o dia ensolarado, as nuvens, a bela paisagem
ao redor e as vozes que entoam cantigas tradicionais e que regulam o ritmo quase
maquinal dos corpos, resultando num conjunto harménico de imagens de homens,

trabalho e natureza.

No INCE, Humberto Mauro e sua equipe produziram mais de trezentos
documentarios de curta ¢ média metragem, passando pelo Instituto inimeros técnicos
que puderam se aprimorar nas varias etapas de produ¢do de um filme. Todo o processo
era realizado pelo proprio INCE: revelagdo, montagem, gravagdo de som, filmagem em
estudios e copiagem. Mauro constituiu uma equipe que permitiu ao INCE uma produgao

ininterrupta de filmes por 30 anos (RAMOS e MIRANDA, 2000).

Em 1966 cria-se o INC — Instituto Nacional de Cinema — cujo objetivo €

* Os filmes Engenhos e Usinas e Cantos de Trabalho foram acessados por meio do material da
Programadora Brasil: DVD Humberto Mauro — Brasilianas 1. A andlise do filme O despertar da
redentora encontra-se no artigo em de Sheila Schavarzman em: TEIXEIRA, Francisco Elinaldo.
Documentario no Brasil: tradi¢do e transformagao. Sdo Paulo: Summus, 2004.
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[...] promover e estimular o desenvolvimento de atividades cinematograficas
no pais e com a fun¢do de formular e executar a politica governamental
relativa a producdo, importacdo, distribuicdo e exibicdo de filmes, ao
desenvolvimento da industria cinematografica brasileira, ao seu fomento
cultural e a sua promogao no exterior (CIPOLINI, 2008).

O INCE ¢ entdo absorvido por esse novo Instituto e transforma-se no DFC —
Departamento do Filme Cultural. Em 1969 os recursos sobre a remessa de lucros e a
carteira de financiamento dos filmes brasileiros sdo transferidos para a Embrafilme, fato
que diminuiu as atribui¢des € mesmo o sentido de existéncia do INC. Em dezembro de

1975 ele ¢ extinto (Lei 6.281) e suas atribuicdes sdo transferidas para a Embrafilme.

skeksk

Até aqui discorremos sobre o cinema como ‘“um outro educador” na sociedade
brasileira. Notamos que desde seu surgimento, dentro e fora do Brasil, ele chama a
atencdo de politicos, educadores, intelectuais e religiosos, cuja tonica das opinides e
posturas a seu respeito oscila entre o fascinio e a desconfianca. Todavia, de ambos os
lados, nota-se a crenga no poder e na possibilidade do moderno aparato em aproximar o

desconhecido e ensinar, sem que se perceba, tanto o bem quanto o mal.

E assim, auxiliando a ciéncia ou em forma de entretenimento popular, o cinema
colaborou, desde seus primoérdios, com as ofertas visuais, com o estabelecimento de
uma visualidade comum, com a aproximag¢do a determinados mundos e com a

construcao de verdades sobre a sociedade e seus integrantes.

Consideradas e defendidas por muitos como “provas concretas” de relatos orais,
da abstracdo escrita e de imagens fixas, as imagens cinematograficas foram — dentro e
fora da escola — pegas-chave na constru¢ao e manutencao de discursos, colaborando
para a constru¢do das individualidades, mas também de um coletivo, dai seu carater de
ndo neutralidade politica. O fato de considera-las objetivas, neutras e irrefutdveis

atribuia-lhes um poder individual € um poder com.

Individualmente esse poder somava-se a visdo positivista da ciéncia e da técnica
e a ideia de consonancia entre técnica e progresso linear da sociedade. O poder com
advinha da juncdo entre o aparato cinematografico e o discurso hegemonico que ele
representava e respaldava. Grande parte das imagens objetivava pessoas, situagdes e

fatos corroborando com a estrutura e ordem vigentes.
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No Brasil o cinema passa a adentrar a escola sistematicamente na primeira
metade do século XX. Nao obstante os discursos progressistas relativos a autonomia dos
estudantes que marcavam a pedagogia ativa da época,” a face cinematografica que
adentra a instituicdo escolar possui um viés bastante moralista € consonante com uma
ideia de progresso nacional e indiscriminado, € com o apagamento do conflito social e

das desigualdades — inclusive as promovidas e perpetuadas pela escola.

A presenca da imagem cinematografica na escola fez parte de op¢des mais ou
menos conscientes sobre os sujeitos que se pretendeu formar, o tipo de visdo que se
desejou construir, as palavras e escutas que se buscou praticar a partir de um mundo e

de um outro que eram mostrados.

E assim, o cinema passou a compor na escola os modos institucionalizados de
ver ¢ se somou aos tradicionalmente por ela veiculados: os livros, os quadros, os

painéis, os mapas, os mobilidrios e as vestimentas oficiais de alunos e professores.

Os proprios politicos e educadores politicamente influentes da época deram-se
conta do “poder” dos filmes no que tange a inculcagcdo de valores e a formagdo de
consciéncias. Seja pelo maravilhamento diante do novo, seja pela competéncia técnica e
estética, as imagens apresentavam-se como “provas concretas”, muito pouco refutaveis.
Nao ¢ a toa que se defendeu amplamente entre educadores e “homens de cinema” a
necessidade de educar cinema e publico. Os filmes deveriam ser difundidos e
estimulados, deviam estar dentro das escolas e em outros espagos sociais, mas deviam

colaborar para o fortalecimento do pensamento e da pratica hegemonicos.

Tanto no periodo relatado da Escola Nova e depois, durante o Estado Novo, fica
claro o papel da educacdo escolar em uma politica do olhar imbricada no binémio
mostrar-esconder fatos, questdes, situacdes de grupos, de realidades e de sujeitos. Junto
a escola, o cinema compds o conjunto de narrativas sociais que exaltaram protagonistas,

silenciaram outros e difundiram ideias de verdade.

45 . . .. ~ . ~

Pedagogia esta que postulava o principio da participag@o ativa dos estudantes na construgdo de suas
aprendizagens, devendo, por isso, ser encorajados em situagdes autonomas e criativas de relagdo com o
conhecimento.
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Todavia, mesmo diante de contextos de censura e orientagdo excessiva por parte
do poder instituido as producdes e difusdes cinematograficas, o contato com o belo e

com a amplia¢do do olhar ndo estava descartado.

Ao contrario, desde o maravilhamento diante da técnica e da estética que
extrapolavam os sentidos humanos, até as belas produgdes de Humberto Mauro,
podemos notar que o cinema ao mesmo tempo em que inculcava os valores vinculados
as estruturas de poder da época, também expandia as formas de ver € o contato com
excelentes conteudos cinematograficos perpassados por consagradas opgdes técnicas e

estéticas.

Apesar de imerso em um cunho fortemente ideologico, ndo podemos desprezar o
contato com o belo, com uma farta gama de paisagens, estéticas e perfis de distintos
homens e mulheres espalhados pelo pais que os filmes de Humberto Mauro, por
exemplo, proporcionaram a todos aqueles que a eles tiveram acesso. Além disso, seus
filmes podem ser concebidos como um lamento ao esquecimento e decadéncia do rural
e das praticas simples e tradicionais de vida e nos permitem toma-los como critica ao

movimento avassalador da sociedade industrializada.

Nesse contexto da inclusdo do cinema na escola no inicio do século XX, os
cineclubes nos parece terem-se tornado alternativa fecunda de fortalecimento da
pluralidade negada pelo poder instituido e de formagdo matizada e paulatinamente mais
critica de um publico que se diversificava cada vez mais. Aos intelectuais, cineastas,
apreciadores e criticos de arte que se aglutinaram ao seu redor, somaram-se, no decorrer
dos anos, trabalhadores, professores, criangas e integrantes de movimentos sociais,

muitas vezes compartindo espagos e projetos de futuro.

Como educador, o cineclube consubstanciou-se em situagcdo de atencao ao filme
e a sua estética e também oportunizou a reflexdo conjunta sobre temas e contetidos

abordados, bem como a rela¢do destes com a realidade sociocultural mais abrangente.

Nao apenas no Brasil, mas em distintos paises, com matizes e objetivos variados,
os cineclubes somaram-se as situacdes de formacdo dos olhares e do gosto e também
buscaram por meio de suas praticas estabelecerem outras visualidades e construir
verdades alternativas as hegemonicamente difundidas. E assim, outras imagens de

homens, mulheres, culturas, momentos histdricos e politicos foram compartilhados com
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grupos cada vez mais heterogéneos sob um entendimento comum: o do cinema como
modo de compreensdo do humano em suas distintas situagdes e relagdes de poder. Por

esse fato ele exerceu um papel também educativo.

Como ator de uma dindmica social mais ampla e complexa, o cineclube esteve
condicionado pelas for¢as hegemonicas, pelas contradi¢des politicas, pelas realidades
das épocas historicas, pela luta de seus realizadores, pelos embates ideologicos e pelos
impactos do mercado capitalista, sendo, muitas vezes, importante protagonista em
momentos cruciais atravessados pelos paises. No Brasil, por exemplo, foi fundamental

seu papel nos periodos da ditadura e, depois, durante a redemocratizagao.

1.3  Cinema e escola: uma particular rela¢io

Do que discorremos até o momento sobre a institucionalizacdo dos modos de
ver, da qual o cinema fez parte, depreendemos que ao mostrar e esconder, ocultar e
revelar determinados mundos, o cinema e a escola optam por imagens e situagdes que
remetem as narrativas, narradores e protagonistas. Esse foi o papel também dos
cineclubes e de outras formas de instauracdo de visibilidades espalhadas pelo Brasil e
pelo mundo em suas tarefas educativas de narrar o mundo sob determinadas lentes que

ndo se desvinculam em termos éticos e politicos.

Nesta se¢do problematizamos as implicacdes éticas da formacdo do olhar em
uma sociedade na qual as imagens ocupam um papel cada dia mais predominante e nos
remetemos a essas mesmas implicagdes ético-politicas por parte da escola no que tange
a formagao de um “sensivel olhar pensante”, acdo que pode colaborar para situagdes de
alteridade, respeito e responsabilidade junto ao outro ¢ a si mesmo. Ressaltamos
também que a escola deve estar atenta para o fato de que as imagens estdo imbricadas
numa teia de poder, interesses e constru¢do de um modo de olhar, ndo podendo,
portanto, ser concebidas como algo neutro e sem autoria. Nesse sentido, ¢ fundamental
que sua leitura critica esteja incluida nos processos formativos de estudantes e

professores.

72



A escola moderna ¢ marcada, desde suas origens, pela exposicdo de imagens e
pelas tecnologias do olhar. Foucault (1987) nos remete a concepgao de escola moderna
como maquina que, por meio de uma série de tecnologias do olhar e de uma anatomia
politica do detalhe, esquadrinhava corpos e espacos, dispunha objetos, realizava
registros, examinava, hierarquizava saberes e comportamentos que premiavam e

castigavam.

A disposicdo das carteiras, a organizacao quadriculada da sala de aula, o
posicionamento que os corpos de professores e alunos ocupavam e se dispunham pelo
espaco, por exemplo, colaboravam, segundo o autor, com uma forma cada vez mais
aprimorada de controle e exercicio do poder, que conjugou ao longo dos séculos visdo e
controle, visdo e exercicio do poder, visdo e verdade, aspectos que se vincularam
profundamente aos elementos de longa duracio™ destacados por Rockwell (2010) e que

imprimiram fortes marcas nas praticas educativas escolares ao longo dos séculos.

A escola que temos como principal referéncia tem, portanto, o olhar como
situagdo fundante. Ela ¢ uma maquina que olha constantemente os sujeitos a0 mesmo
tempo em que lhes oferece ofertas visuais: sdo vestimentas, mobiliarios, mapas,
cartazes, pinturas, fotografias, ilustragdes de livros que mostram homens e mulheres,
feitos histéricos, personalidades, relagdes entre paises, paisagens, particularidades
culturais e tantos outros elementos que possuem uma funcao nao apenas comunicativa,
mas compdem a relagdo entre conhecimento e verdade e entre comportamento e

verdade.

Serra (2011) destaca que a escola é uma mdquina de olhar que participa do
regime de visibilidade e que tem se empenhado, ao longo dos séculos, em mostrar
coisas e esconder outras. Assim, a0 mesmo tempo em que mostra uma parte do mundo e
oculta outra, colabora para a construcao de uma visao e compreensao comuns sobre esse

mesmo mundo.

O cinema, como outra mdquina de olhar e produzir imagens, também estabelece
uma relacdo com o que mostra e oculta, colaborando para a constru¢do do comum

(saberes, sentimentos, emocdes e processos de identificagdo). Por sua capacidade de nos

% Segundo a autora, os elementos de longa duragio compreendem os elementos, praticas, signos e objetos
reproduzidos e manejados de modo quase inconsciente pelos atores escolares durante extensos periodos.
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fazer participar de relatos, posi¢des e narragdes que nos ligam e filiam a um coletivo,
por sua capacidade em atualizar o comum e fazé-lo circular (SERRA, 2011: 54),

podemos também considera-lo um artefato educativo.

Berger (2006: 24. Tradugdo nossa), *’ ao referir-se ao cinema como méquina, cita

uma fala do cineasta russo Dziga Vertov:

Sou um olho. Um olho mecanico. Eu, a maquina, os mostro um mundo do
unico modo que posso ver. Me libero hoje para sempre da imobilidade
humana. Estou em constante movimento. Me aproximo dos objetos e me
afasto deles. Me arrasto sob eles. Me mantenho a altura da boca de um cavalo
que corre. Caio e me levanto com os corpos que caem ¢ se levantam (...).
Meu caminho leva a criagdo de uma nova percepgdo do mundo. Por isso
explico de modo novo o mundo desconhecido para os senhores.

O cinema ¢ definido pelo cineasta russo como uma maquina de olhar que tem a
capacidade de abrir o mundo e redefinir as coordenadas perceptivas, temporais e
espaciais dos sujeitos. Nao seria este também um papel da escola? Colaborar para a
redefinicdo e ampliacio das coordenadas perceptivas, temporais e espaciais dos
estudantes diante da sociedade e por meio dos conhecimentos da Historia, da Geografia,

da Matematica, da Literatura, da Fisica?

Num mesmo sentido, Griiner (2001: 166) aponta que o cinema ¢ formado por
um conjunto de imagens em movimento que alteram as coordenadas de nossa percepcao
espago-temporal a0 mesmo tempo em que naturalizam essa transformacgao historica,
porque geram com tamanha eficdcia, em nosso inconsciente, verdadeiros modelos de
mundo. Dubois (2001) também destaca o cinema como maquina, mas como maquina de
pensamento, fendmeno fisico-perceptivo que produz imagens, gera afetos e possui um

fantastico poder sobre o imaginario do espectador.

Dentre as fungdes que o cinema compartilha com a educagdo, o termo “politicas
do olhar” (SERRA, 2011) nos parece muito interessante para destacar algumas funcgdes
analogas entre essas duas tecnologias do olhar: a colaboragdo para o ordenamento do
mundo frente a um amplo coletivo que se filia as narrativas, protagonistas, discursos e

posicionamentos; a produgdo e a conservacdo de uma ordem estabelecida ou sua

* Original: “Soy un ojo. Un ojo mecanico. Yo, la maquina, os muestro un mundo del tmico modo que
puedo verlo. Me libero hoy para siempre de la inmovilidad humana. Estoy en constante movimiento. Me
aproximo a los objetos y me alejo de ellos. Repto bajo ellos. Me mantengo a la altura de la boca de un
caballo que corre. Caigo y me levanto con los cuerpos que caen y se levantan (...) Mi camino lleva a la
creacion de una nueva percepcion del mundo. Por eso explico de un modo nuevo el mundo desconocido
para vosotros”.
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subversao; a atualizacdo da cultura e do comum — saberes, sentimentos, emogdes ¢

processos de identificagao.

Outra funcao que consideramos andloga entre escola e cinema ¢ a “impressao de

marcas” que ambos promovem e sua tarefa em manipular luz e sombras.

Tanto para um como para outro, a matéria da impressao ¢ a luz: manusear luz e
sombras, estabelecendo o jogo de ver e esconder. Ao mesmo tempo em que escola e
cinema expdem, permitem conhecer, possibilitam ver, manifestam e revelam, também
ocultam, camuflam, encobrem, dissimulam e¢ mascaram. Tais agdes muitas vezes se
correlacionam dialeticamente, o que ndo permite ou pelo menos dificulta sua percepgao

desvinculada.

Essa impressdo que ambos promovem podemos entender no sentido de fazer
marcas, afetar os sujeitos e estimular a manutencdo ou a “reescrita do mundo”, no

sentido freireano da transformagao (FREIRE, 2009).

Assim, ao passo que mostram e escondem, cinema e escola também preservam e
transformam de acordo com os valores, narrativas ¢ modelos de humano e sociedade
que veiculam, pelas formas estéticas que adotam, pelas ideologias que se aliam, pelas
imagens e sons que veiculam. Ao partilharem ideias, difundirem visdes sobre o mundo e
inserirem o homem em realidades tdo distantes e desconhecidas, cinema e escola
permitem o testemunho de acontecimentos — dando-lhes uma forma especifica —, narram
com entonagdes ¢ protagonistas diversos. E assim, possibilitam e impossibilitam ver,

intermediando a relag@o entre o humano e o mundo na constru¢ao do simbdlico.

Num processo educativo, a imagem nao chega sozinha ao estudante. Compde
essa relacdo um outro — o educador — que media, conduz e orienta o olhar do estudante.
Esse outro colabora para a preservagdo das imagens e dos valores que possam estar
contidos nelas e pode atuar também no sentido de desconstrug¢do desses mesmos valores
e alargamento da forma de ver a imagem em termos politicos e artisticos, o que ird
depender da forma como se d4 a mediacao. Os estudantes, por sua vez, ndo sao passivos
e as interpretam e reelaboram de acordo com suas referéncias. Todos os implicados
nessa relacdo, imagens, professor e estudantes, participam ativamente do processo
educativo: as imagens possuem uma grande for¢a de afetacdo sobre os sujeitos e,

portanto, ndo permitem sua simples e mecanica manipulagdo; os professores se
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posicionam diante das imagens selecionando-as, interpretando-as, acrescentando-lhes
novas informacdes, criticando-as; o estudante, por sua vez, as reelabora de acordo com

os elementos da sua subjetividade.

O ético na relagdo da educagdo com a imagem cinematografica abarca, entdo,
questdes tais como: o gue e como se expoe, se faz ver, se da a conhecer, se manifesta, se
revela e se transparece na escola? E o que e como na escola se oculta, camufla, encobre,

disfarc¢a, dissimula e mascara?

A partir do século XX, o esforco de determinados educadores, pensadores e
correntes mais ou menos progressistas em educagdo resultou em posteriores trabalhos e
esforcos conjuntos de muitos educadores, escolas, sistemas de ensino e politicas
publicas para mostrar aos estudantes imagens cinematograficas que estivessem
alicercadas a determinados discursos pedagogicos e a discursos mais amplos sobre a

sociedade e seus integrantes.*®

Em espacos formais e informais de educagdo (tais como escolas, cineclubes,
associagdes e grupos religiosos), essas imagens foram se constituindo, ao longo dos
séculos, em elementos fundamentais para referendar formas de conhecimentos e
comportamentos, bem como homogeneizar e destacar singularidades culturais, de
classe, de género, geracionais e territoriais, promovendo 0 acesso ao outro e¢ a

construcao da visdo sobre si mesmo.

No que diz respeito ao papel politico e também pedagogico das imagens, Dussel
(2006) destaca que elas ocupam o lugar de objeto e condi¢do de nossa existéncia e nao
estdo simplesmente a servico do conhecimento escrito, mas sdo tdo importantes e

formadoras quanto ele. Desse modo, sao elas

Artefatos que nos atravessam como pessoas ¢ como cidaddos e que
atravessam e configuram nossas formas de saber. Sdo formas de
representagdo da experiéncia, sdo formas de conhecimento, e ndo portas ou
janelas que nos conduzem ao verdadeiro conhecimento que propicia a escrita
(2006: 284. Tradugao nossa).49

* A esse respeito, consultar os trabalhos de Serrano & Venancio Filho (1930), Almeida (1931), Morrone
(1997), Monteiro (2006), Cipolini (2008), Righi (2011).

49 .. « . . .

Original: “artefactos que nos atraviesan como personas y como ciudadanos y que atraviesan y
configuran nuestras formas de saber. Son formas de representacion de la experiencia, son formas de
conocimiento, y no puertas o ventanas que nos conducen al verdadero conocimiento que proporciona la
escritura”.
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De acordo com Serra (2001), uma matriz visual participa da configuragao
individual e coletiva das sociedades. Ha pelo menos dois séculos, um regime dominante
de visibilidade combina imagem, verdade e poder e colabora para a produgdo e
compreensdo do mundo em que vivemos (SERRA, 2011: 41). Cremos que os topicos
anteriores ofereceram aos leitores elementos bastante relevantes sobre a conjugagdo

entre cinema e escola na construcao de formas de ver e acessar o mundo.

As “maquinas visuais” contribuem, entdo, com a fixacao das formas do visivel e,
como toda teckne, o cinema participou dessa longa série de tecnologias da imagem que

se ocuparam da representagdo visual (SERRA, 2011: 55).

Os cineclubes e a implementagdao do cinema educativo no Brasil desde o inicio
do século XX nos mostram o papel das imagens cinematograficas na manutencdo e
constru¢ao de discursos, bem como o forte vinculo que se estabeleceu entre imagens

cinematograficas, conhecimento, verdade e poder.

As imagens sempre estiveram, portanto, imbricadas numa teia de interesses,
poder e constru¢do de um modo de olhar, ndo podendo ser concebidas de modo neutro e
sem autoria. Ao contrario, elas sdo produtos de um determinado olhar que possui
valores, gostos e opgdes politicas. E assim, o sujeito que converte o mundo em imagens
passa a fazer parte de uma trama social ampla e complexa e tais imagens — a partir de
sua exposicdo publica, como uma parte configuradora e produtora dessa trama —

apresentam-se como ofertas para os olhares.”

Quando tais ofertas seguem uma mesma logica, apresentam uma forma muito
semelhante e possuem intengdes politicas bastante parecidas, as possibilidades de

diversificacao e enriquecimento do olhar ficam mais restritas.

Um regime de visibilidade que combina imagem, verdade e poder constrdi

também uma memoria na sociedade e da sociedade. Uma atitude educativa critica

> Todavia, como destaca Canclini, diante da imbricagdo cada vez mais forte entre cinema e capital, fica
dificil distinguir entre a tela e a politica. “Depois de procurar inutilmente nomes de diretores conhecidos
nos anuncios dos filmes de Hollywood, para nos, espectadores, fica a davida: quem ¢ o autor? Nenhum
desconstrucionista fez tanto para tornar insignificante essa pergunta quanto os anuncios de pagina inteira
nos jornais que exibem enormes fotos de espiodes, “bad boys”, “guardids de segredos” e “duros de matar”
assinados por “www.columbiapictures.com” ou “www.sony.com”. Seria 1til identificar algum nome de
pessoa que se comprometa com o produto para que possamos prever os riscos quando o encontremos de
novo. Cada vez mais o mundo funciona assim” (CANCLINI, Néstor. Leitores, espectadores e internautas.
Sao Paulo: Iluminuras, 2008, p. 84).
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diante do cinema reflete e problematiza, por sua vez, a memoria e as memorias’ que as
imagens mais ¢ menos dominantes constroem junto as milhares de pessoas — criancas,

jovens e adultos — que a elas tém acesso.

Na atualidade a profusdo imagética traz como consequéncia o seu proprio
desgaste. E como se ficassemos anestesiados diante de um fendmeno que Leiva (2010:
86) denomina de iconoclastia por excesso e perdéssemos a capacidade de ver em nosso
entorno. O excesso ¢ a rapidez das imagens que nos chegam tém implicagdes ético-
politicas profundas, uma vez que podem reduzir nossa capacidade de reparar e de
prestar atencdo ao outro que nos vem por meio dessas mesmas imagens. O combate a
esse anestésico promovido pela profusdo desenfreada de imagens por meio de situagdes
de formacao de olhares mais sensiveis e criticos as diferencas e ao outro, ¢ uma das vias
de diversificagcdo e aprofundamento de uma capacidade relacionada nao apenas ao ver,

mas ao olhar, ao escutar, ao perceber o outro € ao importar-se com ele.

Nesse mesmo sentido, Ponzio destaca que a esfesia — enquanto percep¢ao e
sensibilidade — tem sido transformada em nossa atual sociedade em hiperestesia, ou
seja, hipersensibilidade exacerbada que anestesia os sentidos. Nao ha espaco, ou ha
muito pouco, para o calar, para a escuta, para o olhar e para o siléncio. A iconoclastia
por excesso criticada por Leiva (2010) esta contida nessa hiperestesia destacada por

Ponzio.

Segundo o autor, os meios de comunicagdo tém um papel central no
“sincretismo de sentidos separados”, de “eus divididos”, de uma sinestesia artificial que
ele compara com os paraisos artificiais e amortecedores das drogas (PONZIO, 2010:

136).

Salienta Ponzio (2010: 137) que apesar do envolvimento “do destino de cada um
no destino de todos, ndo apenas de todos os seres humanos, mas de todos os seres
viventes sobre este planeta”, a comunicacdo global, tem nos conduzido a um ouvir e a
um olhar em geral, ndo voltados para o reparar e o prestar atencao sobretudo aquele que
difere de nods. Estes ouvir e olhar em geral estdo muito mais relacionados com o sentido

das mercadorias mensagens e das mensagens mercadorias do que com o olhar e a escuta

31 Fatos, pessoas, acontecimentos e também uma memdria de cores, rostos, paisagens, movimentos, sons
entre tantos outros aspectos.
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de uma “outra palavra” e de uma “outra imagem” distintas das enxurradas que nos

chegam pelos meios de comunicagdo e nos anestesiam.

Nesse movimento das imagens que nos chegam podemos nos limitar a
ouvir/olhar e obedecer ou podemos ouvir/olhar num outro sentido “de prestar atenc¢ao,
perceber este mesmo ouvir, ou seja, escutar no sentido de saber compreender e

responder, mas, sobretudo de dar tempo ao outro” (PONZIO, 2010: 135).

Nessa dire¢do destacada por Ponzio, olhar, reparar e prestar ateng¢do estdo
relacionados com a distingdo, com a implicagdo e, portanto, ligam-se a uma dimensao
¢tica de nao indiferenca diante do outro. Esse calar que escuta e presta atencdo, ao
mesmo tempo em que acolhe e se abre a alteridade, ¢ uma das condi¢des da

compreensdo do sentido, € espago de atengdo e de troca.

Nos dias atuais, ¢ esse ponto de escuta que necessita ser problematizado,
encorajado e formado pela escola. Se uma “outra escuta” e um “outro olhar”
compreendem a abertura para o outro, eles devem ser constituidos pela ampliagdo dos
repertorios de imagens e pela possibilidade de reflexdo e problematizacdo em torno

deles.

Nesse sentido, a mediagdo pedagdgica tem papel fundamental desde a escolha
das obras, até a forma de abordagem junto aos estudantes. Os processos de alteridade,
de reconhecimento e respeito as diferencas, de solidarizagdo e comog¢ao junto ao outro
sao também resultados dos caminhos metodoldgicos percorridos. Prestar atengdo e
reparar nas imagens cinematograficas que nos sdo ofertadas sdo capacidades abertas e

sempre em construcao que podem ser iniciadas e aperfeicoadas na escola.

Em termos éticos e responsaveis, como educadores, podemos nos posicionar
diante dessa “outra escuta” e desse “outro olhar”, mas podemos também perceber e

destacar como eles sdo assumidos pelos proprios cineastas.

No relato do cineasta Eduardo Coutinho, por exemplo, percebemos como o
calar, também no cinema, ¢ uma forma de abertura para a compreensdo do outro e de si,

um espaco de atengao e intertextualidade e, portanto, de olhar atento ao outro:

Veja o caso do siléncio. Tive que aprender a deixar passar e ver como a
pessoa sai do buraco. A pessoa vai ao fundo dela mesma. No fim de Pedes
[filme de Coutinho realizado em 2004] teve isso. Eu consegui, pela primeira
vez, ficar sofrendo vinte ou trinta segundos, para saber como a pessoa sai de
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um buraco. Porque eu sempre entrava para ajudar. Eu ndo aguentava. Eu
aguentei e foi maravilhoso porque ele saiu de uma forma absolutamente
genial, perguntando, na tltima fala do filme: “O sr. j& foi pedo?”. Eu fiquei

absolutamente surpreso e disse o que saiu na hora: “Nao”. E tinha uma frase

a mais que eu tirei porque matava o siléncio posterior. Eu dizia: “Nao, que eu
saiba” (FROCHTENGARTEN, 2009: 132).

Ou seja, Coutinho opta pelo siléncio como forma de conduzir e mesmo forcar o

telespectador a se perguntar pelo outro, a se interessar por ele. Nao ha respostas prontas.

Reduzir ou mesmo perder a capacidade de reparar nas imagens cinematograficas
e de outros tipos que nos sao ofertadas tem implicagdes politicas profundas, uma vez
que esse fato relaciona-se ndo apenas com uma leitura acritica, mas com nossas
disposi¢des éticas diante do outro, uma vez que vamos deixando de percebé-lo, de
escuta-lo, de comover-se e solidarizar-se perante a presencga dele. A este respeito, Inés

Dussel chama atencao para algo muito importante:

Parece que fora esquecido que a relagdo com outros se apoia também em
sensibilidades e disposi¢cdes éticas e estéticas, em deixar-se comover, em
poder escutar outras historias. Também em poder juntar estas histérias com
outros saberes, em cruzar o singular com o universal, em poder pensar regras
mais complexas e mais interessantes para os desafios que nos apresenta a
vida em comum (DUSSEL, 2006: 288. Tradugéo nossa).52

A nosso ver, numa sociedade regida pelo império do ego (DUSSEL, 1973),
como ¢ o caso da sociedade capitalista, a profusdo de imagens busca, justamente,
enfraquecer as disposicdes que destaca a autora e fortalecer aqueles aspectos que
favoregam o individualismo, a indiferenca e os valores mais ou menos unificados e
homogeneizados de uma determinada classe e de determinados grupos que se

encontram em situacdes de poder.

Pensamos os atos de ver e reparar como nos sugere José Saramago em sua obra
O Ensaio sobre a cegueira. Reparar para o autor esta relacionado com prestar atengao e
estar atento, mas também com consertar ¢ retratar. E um chamado a atengdo e a agao:
“se podes olhar vé, e se podes ver, repara”, diz o autor em certa passagem de sua obra.
Todavia, num mundo aonde as imagens nos chegam em demasiada propor¢ao, como
destacamos anteriormente em Leiva (2010) e Ponzio (2010), nem sempre prestamos

atencdo a elas. Vemos, enxergamos — caso ndo sejamos cegos ou nao tenhamos nenhum

2 Original: “Parece que se hubiera olvidado de que la relacion con otros se apoya también en
sensibilidades y disposiciones éticas y estéticas, en dejarse conmover, en poder escuchar otras historias.
También en poder juntar estas historias con otros saberes, en cruzar lo singular con lo universal, en poder
pensar reglas mas complejas y mas interesantes para los desafios que nos presenta la vida en comun”.
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comprometimento visual sério — mas nao olhamos, ndo prestamos aten¢do e assim, nao

. 5 53 N .
nos engajamos em formas de reparacdo.” Cabe a escola também essa tarefa.

>3 A distingdo entre ver e olhar e a questdo da construcio politica do segundo serdo desenvolvidas no item
Implicacées éticas e estéticas da linguagem cinematografica para a educacgéo, do Capitulo II.
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CAPITULO II - LUZ-CAMERA-ACAO. Arte cinematografica e os

vinculos possiveis com a educacio

O filme quis dizer "Eu sou o samba".

A voz do morro rasgou a tela do cinema

e comegaram a se configurar

visdes das coisas grandes e pequenas

que nos formaram e estdo a nos formar,

todas e muitas: Deus e o diabo, Vidas secas, os Fuzis

Os cafajestes, O padre e a moga, A grande feira, O desafio.
Outras conversas sobre os jeitos do Brasil

(Cinema Novo, Caetano Veloso)

2.1 O papel social da arte

Aqui iniciamos a abordagem sobre o papel da arte na formacdo humana. Para
tanto seguimos alguns caminhos. Em um deles, destacamos que, como uma reagdo
predominantemente adiada, seus possiveis “efeitos” sobre as personalidades dos
sujeitos nao podem ser mensurados e quantificados, fato erroneamente compreendido
que acaba por desqualificar o papel da arte na formagao dos sujeitos. Outro caminho diz
respeito a consideracdo do objeto artistico como ato criador e ndo como cédpia da
realidade ou meio para contagiar, como muitas vezes ¢ entendido nos espagos
educativos. Destacamos que o artista recolhe da vida o seu material e produz nele algo
que ainda ndo estd em suas propriedades. A verdadeira natureza da arte implica, entdo,
em algo que transforma, cria e supera o sentimento comum. Um terceiro caminho
refere-se ao papel da arte na condi¢do de existéncia do humano. Como catarse, meio de
equilibragao e dispéndio de energia, ela tem auxiliado, ao longo dos séculos, a
continuidade, a transforma¢do e mesmo a sobrevivéncia em determinados contextos
historicos e culturais. Um quarto e tltimo caminho relaciona cuidado e preservacdo da
obra de arte ao fato imprescindivel do aparecimento: s6 se cuida de algo que se conhece,
que se v€ e que se “aprende” a valorar. Aparecimento e aprecos colaboram, assim, para

que a obra de arte sobreviva viva na memoria de individuos e grupos.

No ambito da abordagem histdrico cultural, Vygotsky, na obra Psicologia da

Arte (2001), levanta pertinentes questdes a respeito da complexidade da relacdo entre
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arte e formacao humana. Segundo ele, desde a mais remota antiguidade a arte tem sido
considerada como um meio ¢ um recurso da educagdo, isto €, como certa modificagdo
duradoura do nosso comportamento e do nosso organismo (VYGOTSKY, 2001: 321).
Ela deve ser concebida como rea¢do predominantemente adiada, uma vez que entre sua

execugao e seu efeito existe um intervalo demorado (VYGOTSKY, 2001: 320).

A partir dessa breve asser¢ao podemos compreender, pelo menos em parte, o
choque que, ndo raro, se da entre uma concepg¢do cartesiana de formagdo e outra que
agrega as dimensdes mais sensiveis e artisticas. Enquanto uma deseja efeitos
mensuraveis e imediatos, a outra entende que os conhecimentos relacionados ao fazer e
a experimentacdo artisticos provocam marcas profundas que sao levadas por toda a vida
de modo difuso e nem sempre consciente. Isso porque sdo complexos processos — que
envolvem o meio sociocultural, as demandas sociais e pessoais, a fase do
desenvolvimento psicobiologico dos individuos e o proprio acesso aos conteudos
artisticos — os responsaveis pelos resultados que a arte possa ter sobre as personalidades,

posturas, opinides, valores e gostos dos sujeitos.

Numa sociedade de resultados como a contemporanea, marcada cada vez mais
por intensos processos de racionalizacao e descartabilidade, inclusive do conhecimento,
importa pouco aquelas dimensdes da educagao e da formacao humana que nao possam
ser mensuradas em resultados objetivos e imediatos. Dai o choque entre uma e outra

concepgao de formacao.

Que lugar resta aos artefatos artisticos nesta mesma sociedade? “Objetos sem
utilidade alguma”, vai nos dizer Hannah Arendt (2010: 209), que, por serem Unicos €
ndo intercambidveis, resistem a igualagdo por meio de um denominador comum como o

dinheiro.

Para Arendt (2011: 209), o relacionamento adequado com uma obra de arte
“certamente ndo ¢ ‘usa-la’; pelo contrario, ela tem de ser cuidadosamente resguardada
de todo contexto dos objetos de uso comum para que possa alcangar seu lugar adequado

no mundo”.

Esse resguardar, todavia, refere-se ao cuidado e a preservagdo nao no sentido de
encarcerar, esconder e distanciar a arte dos sujeitos. Ao contrario, para a autora, faz

parte da vitalidade da obra de arte sua apari¢do, sua visao (e também audigao e leitura)
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indistinta pelos sujeitos. O cuidado e preservacao dependem, justamente, da apari¢ao: s6
se cuida de algo que se conhece, que se v€ e que se “aprende” a valorar. O cuidado e a
preservagdo relacionam-se, entdo, com a responsabilidade por, atitude que se engendra
em um processo de educacao. Ela necessita ser resguardada, mas de uma automatica
funcionalidade, de uma mensuragao pelo dinheiro e do que a autora denomina de “fins

mesquinhos”.

Desse modo, aparecimento, cuidado e apreco, em constante relagdo e
interdependéncia, colaboram para que a obra de arte permaneca viva na memoria de
individuos, de uma comunidade, de um grupo, de um povo ¢ mesmo da humanidade.
Para Arendt, essa excepcional “permanéncia” das obras de arte faz com que elas se
tornem as mais intensamente mundanas de todas as coisas tangiveis (ARENDT, 2010:

2009).

Voltando a Vygotsky, destaca o autor que a primeira € mais comum justificativa
para a questdo do papel da arte na formagdo humana ¢ justamente uma explicagdo
utilitarista: a de que a arte — a boa arte — deve nos contagiar com certos sentimentos
(2001). Adota-se, assim, o critério do contdgio, ndo estabelecendo diferenciacdo entre
um sentimento comum e um sentimento suscitado pela arte e ela ¢ considerada do ponto
de vista de seu contetido patente: ¢ boa ou ma se seu conteido nos contagia de modo

bom ou mal (VYGOTSKY, 2001).

Nessa logica, tudo que emociona ¢ arte, visao que, segundo o autor, pode levar a
conclusdes absurdas. Para esse critério do contagio a arte tem essa fungdo pratica que €
a de contagiar-nos para resolver ou agugar, entre outras coisas, o medo, a inquietagdo e
a luxtria (VYGOTSKY, 2001: 306). Se ela ndo cumpre essa fun¢do de contdgio ¢ até
mesmo desqualificada como arte. No mesmo sentido nos diz Arendt (2010: 216) que a
beleza e a feiura na arte — bem como o grotesco, o sublime, o tragico e o comico —

transcendem o uso funcional.

r

Para a autora, essa concepcdao funcionalista ¢ o reflexo do modo de vida
moderno marcado pela primazia do produto, da utilidade e da funcionalidade. A arte
vive essa contradigdo: precisa sobreviver em um mundo utilitarista, produtivista e
descartavel quando sua natureza consiste justamente na transcendéncia do util, do

funcional e da descartabilidade.
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Vygotsky, em concordancia com essa concep¢ao de Arendt, desconstroi a
explicacdo baseada no critério do contagio e afirma que seria desolador para a arte se
ela ndo tivesse outro fim sendo o de nos de contagiar com os sentimentos do artista.
“Seu significado e seu papel seriam extremamente insignificantes, porque em arte
acabariamos sem ter qualquer outra saida desses limites do sentimento unico, exceto a

amplia¢do quantitativa desse sentimento” (VYGOTSKY, 2001: 307).

Para ele, a verdadeira natureza da arte

Implica algo que transforma, que supera o sentimento comum, ¢ aquele
mesmo medo, aquela mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando
suscitadas pela arte, implicam o algo a mais acima daquilo que nelas esta
contido (VYGOTSKY, 2001: 307).

Assim, o papel da arte consiste, para o autor, em recolher da vida o seu material
e produzir neste material algo que ainda ndo esta em suas propriedades. A arte €, entdo,
ato criador e criativo € nao simplesmente meio para contagiar. No caso do uso do
cinema na educagdo, por exemplo, podemos afirmar que o filme em si ¢ ato criador e
criativo que forga o pensamento a pensar’® e ndo um simples meio para contagiar com
determinados sentimentos ou ilustrar temas e conteudos disciplinares que desejamos
que os estudantes aprendam. Por mais que o cinema entre na escola com um fim
didatico de ilustrar um contetido e que ndo consigamos dimensionar objetivamente seu
impacto afetivo, social e psicologico sobre os sujeitos, seria no minimo empobrecedor

reduzi-lo a simples recurso ilustrativo.

Sendo ato criativo e criador, ndo ¢ uma expressdo direta da vida, mas sua
metafora, sua antitese ¢ mesmo sua transfiguragdo. Desta forma, o artista pode partir de
certos sentimentos vitais, mas ele realiza uma (re)elaboracdo desses sentimentos,
colaborando para a superacao de certos aspectos do nosso psiquismo que nao encontram

vazao em nossa vida cotidiana (VYGOTSKY, 2001).

Esse processo de elaboragdo consiste na catarse, que € a transformacgado desses
sentimentos opostos em suas solugdes (VYGOTSKY, 2001: 308-309). Desta forma,
Vygotsky nos explica que a arte colabora para a elaboragdo de aspectos extremamente

. . . . 55
complexos do nosso psiquismo, do nosso organismo e da nossa vida.

**E que além do pensamento gera/cria sentimentos, olhares, escutas.

> Segundo Vygotsky, a reagdo estética é denominada de catarse. Sobre este conceito ele afirma:
“nenhum outro termo, dentre os empregados até agora na Psicologia, traduz com tanta plenitude e clareza
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Para Arendt, o que d4 origem & obra de arte é o pensamento. E ele que
transforma, metamorfoseia e mesmo transfigura os sentimentos vitais dos quais o artista
parte. Para se fixar na memoria — dos individuos e de uma coletividade — o pensamento
precisa se transformar em algo tangivel, e ¢ por meio da obra de arte que ele ou um
sentimento mudo e desarticulado ¢ transformado em algo tangivel (ARENDT, 2010:
211). E justamente essa tangibilidade — que propicia o aparecimento — que reifica™ a
obra de arte e permite que ela ocupe um lugar adequado e especifico no mundo humano

(ARENDT, 2010: 211).

Desse modo, o artista, por meio do pensamento, torna tangivel (por meio de um
filme, um quadro, uma composi¢do musical, uma peca teatral) o que era intangivel (um
pensamento, um sentimento) e, no ato da fruicdo esse algo tangivel e concreto ¢
imediatamente reelaborado em algo intangivel (um novo pensamento ou sentimento).
Esse resultado intangivel, por sua vez, ndo serd o mesmo para todas as pessoas, mas
dependera de suas biografias Unicas que estdo marcadas por aspectos culturais,
territoriais, de classe, género, étnicos entre tantos outros. E por isso que uma mesma
obra de arte pode suscitar as mais diversas reagdes, sendo todas elas legitimas. Isso
mostra a capacidade criadora e mediadora da arte — ela abre para canais de comunicagdo
e encontro, para sentimentos, emog¢des, informagdes — bem como o papel também ativo

daquele que a ela tem acesso.

Tal como Arendt, Vygotsky também estabelece forte relacdo entre criagdo
artistica e pensamento. Para o autor, as criacdes artisticas sdo construgdes simbolicas
elaboradas consciente e deliberadamente pelo artista, “uma espécie de sistema de
estimulos, organizados no intuito de provocar um tipo especifico de reacao no publico, a
reacdo estética” (JAPIASSU, 1999: 43). Os sentimentos despertados pela arte, por sua
vez, sdo socialmente determinados, dependo dos vetores historico-sociais na
organizac¢ao do funcionamento psicoldogico humano (JAPIASSU, 1999: 42).

Arendt e Vygotsky nos mostram o papel ativo e criador tanto do artista quanto

da propria arte e daquele que a ela tem acesso. Como algo tangivel, ela estimula a

o fato, central para a reagdo estética, de que as emocdes angustiantes e desagradaveis sdo submetidas a
certa descarga, a sua destruicdo e transformacdo em contrarios, e de que a reagdo estética como tal se
reduz, no fundo a essa catarse, ou seja, a complexa transformagao dos sentimentos” (Vygotsky, 2001:
270).

%6 Segundo Arendt, algo ¢ reificado quando sua existéncia ¢ assegurada de uma vez por todas (2010:172).
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criacdo de novos sentimentos e pensamentos de sujeitos situados historicamente e, na
complexidade da formacgao e da condi¢do dos humanos, tais sentimentos e pensamentos
acabam por colaborar com a elaboracdo de aspectos do psiquismo que ndo encontram

vazao nas demais situacdes quotidianas.

Outra abordagem vygotskyana que nos parece bastante pertinente quando
pensamos na relacdo entre arte e formacdo humana ¢ a que considera os principios
psicofisicos relacionados a arte. A arte ¢ entendida pelo autor também como catarse

. .57
psicofisica.

Segundo ele, a cancdo ¢ o jogo mais antigos surgem de uma complexa
necessidade de catarse. O canto coral presente nas lavouras, nas fabricas e em outros
espacos de trabalho acompanha o trabalho exaustivo, regulando com seu ritmo a tensao
sucessiva dos musculos; um jogo aparentemente sem objetivos corresponde ao impulso

inconsciente de exercitar e ordenar a for¢a dos musculos do cérebro.

Benjamin (1994: 174) afirmava que uma arte altamente técnica como o cinema
colocava-se a favor do aprendizado de novas percepcdes e reacdes exigidas por uma
sociedade altamente tecnizada e industrializada. Assim, o processo historico fez com
que se transformassem o modo de existéncia das coletividades, suas percepgoes e suas

reacdes psiquico-fisicas.

Em Benjamin podemos encontrar dois exemplos bastante distintos, mas muito
significativos sobre o papel catartico da arte. Ao referir-se ao cinema numa época que
ele denomina de era da reprodutibilidade técnica, assevera que em uma sociedade
altamente tecnizada, essa arte abriu a possibilidade de uma imunizagdo contra as
psicoses geradas pela tecnizagdo, uma vez que certos filmes foram capazes de impedir,
pelo desenvolvimento artificial de fantasias sadomasoquistas, o amadurecimento natural
e perigoso dessas mesmas fantasias (BENJAMIN, 1994: 190). Em outra passagem da
mesma obra, o autor assevera que a massa de operdrios que durante o dia tinha sua
dignidade esmagada pela maquina e pela técnica, a noite, no cinema, num processo
inverso, tinha diante de si a figura do ator recuperando a dignidade humana, uma vez
que era ele quem triunfava ante a maquina. Vale descrever a bela passagem de

Benjamin:

> Segundo este mesmo autor, Aristoteles ja havia formulado isso para o drama.
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E diante de um aparelho que a esmagadora maioria dos citadinos precisa
alienar-se de sua humanidade, nos balcoes e nas fabricas, durante o dia de
trabalho. A noite, as mesmas massas enchem os cinemas para assistirem a
vinganca que o intérprete executa em nome delas, na medida em que o ator
ndo somente afirma diante do parelho sua humanidade (ou o que aparece
como tal aos olhos dos espectadores), como coloca esse aparelho a servigo de
seu proprio triunfo (BENJAMIN, 1994: 179).

Podemos perceber, entdo, que as condi¢des historicas, materiais e culturais dos
grupos humanos de determinadas épocas, os impeliram (e impelem) a criar
determinadas formas de expressdo, entre elas as artisticas, que acabaram por influir em
sua constituicdo psicofisica. Assim, das condi¢des historicas, culturais e materiais
especificas surge a necessidade de criacdo de determinados elementos artisticos que vao
auxiliar a continuidade, promover a transformacdo ou mesmo colaborar para a

sobrevivéncia em um determinado contexto historico-cultural.

E o que Vygotsky também nos explica quando, lancando mao dos estudos
realizados por K. Biicher em 1911°%, diz que a musica e a poesia surgem do pesado
trabalho fisico e tem como meta resolver, pela catarse, a pesada tensdo do trabalho
(VYGOTSKY, 2001: 309-310). Nesse mesmo sentido, Hobsbawn (2011:61) nos diz em
Historia social do jazz que a musica africana razoavelmente pura era, no Estado da
Louisiana (EUA), oficialmente encorajada e acabava por agir como uma espécie de
valvula de escape para os escravos. E isto também que observamos no trecho
anteriormente citado de Benjamin. A arte assegurando a dignidade, a autoestima,
servindo como valvula de escape para aliviar o sofrimento, certas psicoses e para ajudar
a manter a vitalidade diante do trabalho. A arte atuando como o mais forte instrumento

na luta pela existéncia, vai nos dizer Vygotsky (2001: 310).

Em Vygotsky e Hobsbawn percebemos que a musica, o canto e a poesia tinham
por funcdo auxiliar o ritmo e a intensificagdo do esforgo, estimular e alegrar os
companheiros (por meio muitas vezes da zombaria) e também eram expressdes das
reflexdes dos trabalhadores sobre seu proprio trabalho, de seus pedidos e queixas.
Macedo”, ao referir-se a relagdo do cinema com o proletariado francés em 1920,

descreve que o publico cantava junto a trilha sonora dos filmes, mostrava-se irritado e

58 BUCHER, K. “Rabota i ritm” (O trabalho ¢ o ritmo), M., ed. Kuchnerev ¢ Co, 1911.

% Texto disponivel em: <http://www.jornadanacionaldecineclubes.blogspot.com.br/>. Acesso 18 mai.
2012.
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indignado quando um personagem que os representava era menosprezado ou injusticado

e vibrava quando os injustos patrdes eram prejudicados.

Cinema, musica e poesia nos casos apontados por Vygotsky, Hobsbawn e
Benjamin tinham/tém o papel de colaborar com o sentido da existéncia humana,
organizando o sentido social e afetivo da vida, dando vazdo a sentimentos e tensdes
angustiantes, circunstancias que ndo estdo restritas ao mundo do trabalho, mas

relacionam-se com as situagdes amplas e diversas da vida.

A arte ¢ antes uma organizacdo do nosso comportamento visando o futuro,
uma orientagdo para o futuro, uma exigéncia que talvez nunca venha a
concretizar-se, mas que nos leva a aspirar acima da nossa vida o que esta por
tras dela (VYGOTSKY, 2001: 320).

A arte ¢ social em nds, mesmo que realize uma catarse individual. Para a teoria
do contagio, um sentimento nasce no individuo — o artista — e contagia a todos os
outros. Todavia, para uma concep¢do que compreende o sentido social da arte, ocorre

justamente o contrario.

Um sentimento que ¢ social ¢ comunicado (por meio da arte) por um individuo
(o artista). A arte ¢, entdo, “um instrumento da sociedade através do qual incorpora ao
ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser” (VYGOTSKY,
2001: 315). Assim, o sentimento ndo se torna social, ao contrario, torna-se pessoal.
Quando cada um de nds vivencia a obra de arte, o sentimento torna-se pessoal, sem,

contudo, deixar de ser social (VYGOTSKY, 2001: 315).

Chaplin, nos diz Carpentier (2011: 20), satirizou toda a humana tragédia da
miséria que quer ser decente e nos comove profundamente porque compreende que “a
grande miséria humana ndo se encontra no caso excepcional, no que ocorre uma vez
para mil vidas, sendo na série de pequenas tragédias que entristecem a existéncia
humana” (2011: 41. Traducfo nossa).”’ Para Carpentier, Carlitos ¢ a sintese de nossa
busca, muitas vezes frustrada ou ridicularizada, pela honra, pela bondade e pela

honestidade.

Ao ver Chaplin no cinema, saimos de nossa vivéncia estritamente pessoal para

nos reencontrarmos com o género humano, confrontando-nos com as “eternas” questoes

% Original: “La gran miseria humana no se encuentra en el caso excepcional, en el drama que ocorre una
vez para mil vidas, sino en la serie de pequefias tragedias que entristecen la exitencia humana”.
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que conformam nossa existéncia. Carlitos nos emociona ndo apenas porque ele ¢ a
figuragdo estética do homem proletario, mas sim, do nicleo humano-genérico que

resiste a miséria da exploragdo do homem pelo homem.

A fungdo catartica da arte encontra-se para Vygotsky intimamente ligada aos
processos de equilibracdo, explosdo e descarga psicofisica, processos estes que, segundo
ele, nunca chegarao ao fim de modo harmonioso e pleno. Sempre havera oscilagdes para

0 meio € para o organismo.

Uma vez que em nossa vida sempre existirdo estimulos de energia que ndo
encontrardo vazao, necessitamos “descarregar” a energia nao utilizada para equilibrar
nossa balanga com o mundo. A arte tem, entdo, a fungdo de dar vazao para o posterior

equilibrio.

A busca desse equilibrio, todavia, segundo Vygotsky, ndo se faz sem dispéndio
de energia. O ato de frui¢do de uma obra arte exige um dispéndio bastante forte de
energia por parte do observador, uma vez que ndo se trata de vivenciar o sentimento que
dominou o artista, mas de superar criativamente o proprio sentimento, realizar sua
catarse, enfim, empreender um grande esforco de forcas, de energias e da psique. A arte
¢, entdo, explosdao e descarga (VYGOTSKY, 2001: 315), mas dialeticamente ordena
nossos dispéndios psiquicos, 0s nossos sentimentos, pois 0s economiza em comparacao

com a vivéncia efetiva e real do sentimento.

As consideragdes tecidas at¢é o momento nos conduzem a aspectos muito
importantes no que tange a importancia da arte na formagdo humana. Como vimos, a
arte ¢ fundamental para nossa reorganizacdo psiquica, para nossa compreensdo e
dialogo conosco e com o mundo, constituindo-se, a nosso ver, em uma das bases
fundamentais de nossa construcao e constituicao psiquica, moral, de valores e visdes de
mundo. Mas, para que continuem a exercer esse papel no mundo precisam, como bem
alerta-nos Arendt, de cuidado, protecdo e apreco. Precisam aparecer: serem vistas,
ouvidas, lidas e faladas. O fato de terem a capacidade de permanecerem vivas durante
eras nao garante sua imortalidade. Para permanecerem imortais precisam ser

resguardadas na memoria justamente naquele lugar da estima e do respeito.

Os autores aqui mencionados nos trazem elementos valiosos para que

entendamos o papel da arte na nossa formagdo em toda a sua complexidade e
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importancia e para que superemos visoes simplistas e depreciativas que a reduzem a

simples momento de distragdo, fuga da realidade e perda de tempo.

Antonio Candido de Mello e Souza (2004) também considera a arte fundamental
e necessaria para uma formacgao plena dos sujeitos. A arte ¢ para o autor (sobretudo a

literatura, assunto sobre o qual debruga seus estudos)

Processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposicdo para
com o proximo, o afinamento das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso de beleza, a percep¢ao da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor (SOUZA, 2004: 144).

Todavia, como reag¢do predominantemente adiada, nos ensina Vygotsky que

esse impacto na formagao da pessoa destacado por Souza ndo tem resultados imediatos.

No entanto, acreditamos que, se repetida, ou seja, se passar a fazer parte das
vivéncias cotidianas dos sujeitos, a arte se constituird numa importante base para a
formagao das personalidades. Reiteradamente lembrados, determinados aspectos da vida

podem fixar-se em nossa conduta.

Para Vygotsky os efeitos da arte se produzem por meio de “abalos e
deformacgdes subterraneas no nosso posicionamento” (VYGOTSKY. 2001: 319), por

1SS0, a0 passo que sdo sutis e complexos, sdo também profundos. Segundo ele, a arte

Motiva para alguma coisa, age sobre nés de modo excitante, porém mais
indefinido, ou seja, de um modo que ndo estd diretamente vinculado a
nenhuma reagdo concreta, a nenhum movimento ou atitude. (...) ela age
simplesmente de modo catartico, ou seja, elucidando, purificando o
psiquismo, revelando e explodindo para a vida potencialidades imensas até
entdo reprimidas e recalcadas (VYGOTSKY. 2001: 319).

Tamanha ¢ sua importancia para a constituicdo dos seres humanos, que Souza
(2004) a considera com um bem incompressivel, ou seja, aquele bem que nao pode ser
negado aos humanos, sob pena de comprometer seu desenvolvimento pleno. Para
Souza, sdo bens incompressiveis ndo apenas os que asseguram a sobrevivéncia fisica,

mas também aqueles que asseguram a integridade espiritual e psiquica.

Os valores que a sociedade preconiza ou considera prejudiciais, estdo
presentes nas diversas manifestagdes da ficcdo, da poesia e da agdo
dramatica. A literatura [e podemos fazer a mesma reflexdo sobre o cinema e
as demais manifestagdes artisticas] confirma e nega, propde e denuncia,
apoia e combate, fortalecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os
problemas (SOUZA, 2004: 138).
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Assim, ao entrar na vida das pessoas, ao habitd-las, a arte, a sensibilidade ¢ a
curiosidade estética podem oferecer uma contribui¢do fundamental para nossa
organizagdo psiquica, sociocultural e para nossa leitura de mundo. Leitura de mundo
naquele sentido que destaca Freire (1987; 1992; 2001): uma leitura que extrapola a
leitura da palavra, mas se concretiza na compreensao ampla do mundo, enriquecendo-a

intelectual, espiritual e politicamente.

Nas palavras de Vygotsky, ela nos equilibra com o mundo nos momentos mais
criticos e responsaveis da vida (VYGOTSKY. 2001: 329). Habitando-nos, a arte pode
fazer emergir o apre¢o e a consideracdo por ela e também dilemas morais, éticos,
politicos e influir em nossos padrdes estéticos, em nossos valores e compreensdes da

realidade.

Vejamos agora a complexa teia de relagdes e contradicdes em que estd inserida a

arte na sociedade contemporanea.

2.2  Arte, educacao e sociedade: contradicoes

Neste topico damos continuidade a reflexdo sobre a arte na formacdo humana
enfocando, num primeiro momento, o papel da sensibilidade estética nessa formagao.
Aqui sensibilidade estética ¢ concebida como resultado do desenvolvimento dos
sentidos fisicos e espirituais do ser humano em sociedade. Todavia, diante do
movimento excludente da sociedade capitalista que cria artificios impeditivos do ser
mais (FREIRE, 1987) de homens e mulheres, o exercicio da sensibilidade acaba sendo
alvo das relagdes de dominacdo que forcam o embrutecimento, a massificagdo dos
sentidos, a alienacdo do sujeito e a coisificagdo. Na sociedade capitalista, as obras de
arte se transformam em mercadorias e, desligadas do projeto do realizador, convertem-
se em objetos autdbnomos que parecem ter gerado a si mesmos (CANCLINI, 1980).
Aqui destacamos a especificidade da arte cinematografica, em especial a brasileira,

nesse contexto.

Num segundo momento, considerando o cinema como um enunciado complexo,
composto por distintas vozes sociais, com graus distintos de acentuagdo e que remetem
a diferentes tipos de escutas e olhares, pontuamos, por meio de autores como Bakhtin e

Stam aspectos e possibilidades relativas ao cinema que nos parecem interessantes no
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que concerne ao seu carater multifacetado, transformador e contestatério. O cinema,
como situagdo enunciativa, estd impregnado com as possibilidades comunicativas do
dialogismo e necessita ser concebido de modo situado, como contingente historico
permeado tanto pela hegemonia quanto pela resisténcia. Dai, surgem possibilidades
interessantes do cinema como veiculo de transformacao e a necessidade de sua entrada

sistematica e deliberada em ambientes escolares.

Em uma perspectiva histérica critica, o ser humano faz-se de modo dialético ao
construir ¢ constituir o mundo e a histéria a0 mesmo tempo em que € por eles
construido e constituido. Na a¢do com e sobre a realidade obtém e constrdi os meios de
subsisténcia a0 mesmo tempo em que objetiva sua subjetividade nos objetos que cria. E
assim, no amplo e complexo processo de humanizacdo, os sujeitos promovem a
subjetivacao do mundo objetivo objetivando-se, subjetivando-se e intersubjetivando-se

(MARX, 2006: 130/140).

Marx afirma que ¢ por meio de todos os sentidos € ndo apenas do pensamento
racional que o homem se afirma no mundo objetivo (MARX, 2006: 141). E ¢ nessa
relacdo ser humano-mundo que a sensibilidade humana se desenvolve e se refina: s
através da riqueza objetivamente desenvolvida do ser humano ¢ que se cultiva e, em

parte, se cria a riqueza da sensibilidade subjetiva humana.

Desta forma, para Marx, “a objetivacdo da esséncia humana, tanto do ponto de
vista tedrico como pratico, ¢ necessaria para humanizar os sentidos do homem e criar a

sensibilidade humana correspondente a toda a riqueza do ser humano™” (2006: 141).

Como também assevera Vygotsky, esse processo de constru¢do da sensibilidade
ndo ocorre na individualidade isolada, uma vez que a praxis humana ¢ coletiva e se da
apenas no meio social, junto com os outros. Para Marx, o ser humano ¢ um ser social,

mesmo quando sua acao se desenvolve de forma isolada (2006: 140).

Deste modo, podemos dizer que todas as formas de existéncia humana, todos os
produtos materiais e imateriais, a linguagem, os conhecimentos e os sentidos foram e
sdo social e historicamente constituidos e construidos. O mesmo se passa com a
sensibilidade estética. Ela ¢ resultado do desenvolvimento dos sentidos fisicos e

espirituais do ser humano em sociedade.
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Para Marx somente o ser humano ¢ capaz de reflexdao, tomando a si mesmo ¢ ao
mundo como objeto desta. S6 ele pode desenvolver a contemplagdo, ou seja, distanciar-
se do mundo para observa-lo e dizer: isto ¢ bom, isto ¢ ruim, isto ¢ feio, isto ¢ belo,
emitindo, portanto, julgamentos e posicionando-se de forma mais ou menos consciente
(MARX, 2006). Freire (2010) e Paro (2001a) destacam que ¢ esta posicao de ndo
indiferenca diante da natureza e do mundo que demonstra o cardter ético da condigdo
humana. Assim, os seres humanos se posicionam diante da realidade, apreciam-na e a
partir dai empreendem agdes para modifica-la ou ndo. A decisdao pela modificagdo ou

manutengdo expressa uma postura de ndo indiferenca, uma postura ética.

Somos seres condicionados, mas nio determinados. E impossivel entender a
Histoéria como tempo de possibilidade se ndo reconhecemos o ser humano
como ser da decisdo, da ruptura. Sem esse exercicio ndo ha como falarmos
em ética (FREIRE, 2010: 23).

O ato de constru¢do de uma obra de arte, seja ela um filme, uma composigao
musical ou um espetaculo teatral, expressa uma postura de ndo indiferenga diante da
realidade e uma forma de atuagdo nela. Nos termos pensados por Marx e Vygotsky, a
obra de arte pode ser uma forma de objetivagdo da esséncia humana para posterior
subjetivacdo, acdo necessaria para humanizar os sentidos e reelaborar a sensibilidade.
Esse ato de objetivacdo intencional demonstra uma postura interessada, ativa e ética

da/o artista.

Viézquez (1978) destaca que

[...] o artista aproxima-se dela [a realidade] a fim de captar suas
caracteristicas essenciais, a fim de refleti-la, mas sem dissociar o reflexo
artistico de sua posi¢do diante do real, isto ¢, do seu contetido ideoldgico.
Neste sentido, a arte é um meio de conhecimento (VAZQUEZ, 1978: 32/33).

Ainda segundo este autor, num posicionamento bastante proximo ao de
Vygotsky,

[...] o artista ndo converte a arte por meio de conhecimento copiando a
realidade, mas criando outra nova. A arte s6 é conhecimento na medida em
que ¢ criag@o. Tao somente assim pode servir a verdade e descobrir aspectos
essenciais da realidade humana (VAZQUEZ, 1978: 36).

No bojo da sociedade capitalista contemporanea, de acordo com as

consideragdes freireanas, uma grande parte dos sujeitos, sejam eles mulheres, criancas

ou homens, esta impedida de ser mais (FREIRE, 1987).%

6! Freire (1987: 34-35) problematiza a situagio concreta em que se encontram os oprimidos, destacando
as contradi¢des em que estdo inseridos e que os impede ou dificulta a mudanga de realidade, impedindo o
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O exercicio do ser mais a que se refere Freire estd relacionado ao sentido amplo
de humanizacdo descrito por Marx (2006). Consiste na transcendéncia do que ¢ dado

necessariamente pela realidade.

O movimento complexo da sociedade capitalista,”” as profundas desigualdades
de todos os tipos nela instaladas, as condi¢des de exploracdo e de aviltamento do
trabalho e a relagdo de exploracao dos paises ditos ricos sobre os ditos paises pobres,
das regides ditas ricas e desenvolvidas sobre as ditas regides pobres e subdesenvolvidas,
promovem situacdes de negagdo e impedimento do expressar pleno da condicao
humana, do ser mais que conceitua Freire (1987), traco marcante do imperialismo de

determinadas nagdes ¢ culturas sobre outras (DUSSEL, 1973).

O proprio exercicio da sensibilidade ¢ também alvo dessas relacdes de
dominagdo e imposi¢do quando se torna privilégio de uma minoria ou quando é

embrutecido, massificado, alienado e coisificado.

Sob o ponto de vista de Marx (2006), diante de necessidades extremas, os
sentidos podem se embrutecer: “O homem sufocado pelas preocupagdes, com muitas
necessidades, ndo tem qualquer sentido para o mais belo espetaculo” (MARX, 2006:

144).

Este autor também destaca que, num mundo dominado pela mercadoria, os

sentidos fisicos e humanos podem restringir-se ao sentido do ter:

[...] a propriedade privada tornou-nos tdo estiipidos e parciais que um objeto
s6 € nosso quando o temos, quando existe para nés como capital ou quando
por nos ¢ diretamente possuido, comido, bebido, transportado no corpo,
habitado etc., numa palavra, quando ¢é utilizado (MARX, 2006: 142).

Na sociedade contemporanea, o valor atribuido aos objetos esta relacionado com

0 preco que se paga por eles. As obras de arte saem daquele lugar resguardado no

que ele denomina como ser mais. Segundo ele, os oprimidos vivem uma “dualidade que se instala na
‘interioridade’ de seu ser. Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente. Querem
ser, mas temem ser. S0 eles e a0 mesmo tempo sdo o outro introjetado neles, como consciéncia
opressora. Sua luta se trava entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou ndo o
opressor de ‘dentro’ de si. Entre desalienarem-se ou manterem-se alienados. Entre seguirem prescrigdes
ou terem opgdes. Entre serem espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na
atuacdo dos opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e
recriar, no seu poder de transformar o mundo” (p. 35).

52 Por meio das relagdes de trabalho, das situacdes educativas formais e informais em espagos publicos e
privados, das relacdes entre homens e mulheres, adultos e criangas, ricos e pobres, dos meios de
comunicagdo — apenas para citar alguns exemplos.
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mundo e ndo mensuravel pelo dinheiro, como assevera Arendt, ¢ também se
transformam em mercadorias, de modo que suas qualidades concretas, que importam na
selecdo inicial e sdo exaltadas a nivel ideologico pela “estética da originalidade”,
acabam anuladas pelo mercado (CANCLINI, 1980: 24). E assim, para indicar a
importancia de uma escultura asteca, atribuem-lhe determinado prego; para escolher um
filme, o espectador leva em conta o nimero de semanas que ficou em cartaz e seu
sucesso de bilheteria. “As obras, desligadas assim do projeto do realizador, convertem-

se em objetos autonomos que parecem ter gerado a si mesmos” (CANCLINI, 1980: 24).

Uma fetichiza¢do propria do sistema de produgdo capitalista impregna-se nos
artefatos artisticos e eles perdem — ou enfraquecem — as caracteristicas anteriormente
apontadas em Arendt (objetos “sem utilidade”, Gnicos e nao intercambidveis). Segundo
Canclini, tal fetichizacdo duplica-se nos paises dependentes, uma vez que se acentua a
distancia aberta pelo mercado entre seus interesses e as necessidades sociais desses
paises, entre autor e espectador, entre a distdncia da produgdo artistica desses paises e a
producao artistica dos paises centrais, entre os modelos culturais euro-norte-americanos

e aspectos culturais desses paises (CANCLINI, 1980: 25).

Neste contexto, outra questio chave ¢ a problematica da distribuicdo. E ela que
faz com que as obras cheguem aos espectadores, que determina as condi¢des em que
chegardo e que espectadores poderao conhecé-las. “O predominio do aspecto mercantil
no capitalismo hipertrofiou a funcdo dos distribuidores que estendem seu poder
monopolista ao financiamento das obras e, por conseguinte, a produgdo e a exibicao”

(CANCLINI, 1980: 45).

Canclini destaca, por exemplo, o papel dos distribuidores e intermedidrios na
compra ¢ venda do artesanato latino-americano. Segundo o autor, por um lado os
comerciantes enganam os consumidores, falsificando objetos e sua procedéncia, por
outro, exploram seus produtores, uma vez que trocam o artesanato produzido em
comunidades indigenas que possuem uma organizagdo socioecondomica alheia ao modo

de producao capitalista por objetos e alimentos que

Requerem muito menos tempo de trabalho, ¢ depois o revendem, fixando-lhe
outro valor, que ndo tem relacdo com o custo original nem com o uso, mas
com as possibilidades do mercado e as caracteristicas ideoldgicas do
consumo turistico. [...] Além de dominar o mercado, os distribuidores
obrigam os artesdos a modificarem, de acordo com seus interesses
comerciais, as caracteristicas estéticas da produgdo (CANCLINI, 1980: 45).
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E assim, “o poder ilimitado dos intermediarios leva-os a dissolver a variedade e
elaboracdo refinadas, conseguidas mediante o trabalho milenar de culturas inteiras, no

primitivismo tosco e apocrifo da moda ocidental da nostalgia” (CANCLINI, 1980: 46).

Voltando a Marx: “o comerciante de minerais vé apenas o seu valor comercial, e
ndo a beleza e a natureza caracteristica do mineral; encontra-se desprovido do sentido

mineralogico” (MARX, 2006: 144).

Essa forma de funcionamento tem suas raizes fincadas nos primordios da
sociedade burguesa, na qual o modo capitalista inicia sua consolida¢do para se tornar a
forma de organizagdo econdOmica e social predominante até os dias atuais. Eduardo
Galeano descreve em As veias abertas da América Latina (2010) que o colonizador e
dominador espanhol estabeleceu com as reluzentes montanhas de prata da cidade
boliviana de Potosi uma relagdo totalmente distinta da qual seu povo originario

estabelecera.

Segundo Galeano, para os grupos origindrios que ali se encontravam, essa
condi¢do da montanha (formada por tanto minério que lhe transformava num grande
monte de prata reluzente) estava amalgamada ao sagrado que, por sua vez, exercia
influéncia sobre os fendmenos da natureza e mesmo sobre as relagdes sociais. Para o
colonizador, no entanto, a prata ali contida, destituida de qualquer relagio com o
sagrado, tinha apenas importancia econdmica, comercial, de enriquecimento pessoal, de
ostentacdo, uma dimensao de propriedade privada, bem como descreve Marx na citagao
anterior.® Assim, o contato com a montanha imbuido de crenca ¢ sensibilidade, foi

substituido pela relagdo de mercadoria, de ostentacdo e de dominagao.

Do ponto de vista da arte produzida na sociedade, Canclini (1980) distingue trés
tipos com fungdes e papéis distintos: a arte para as massas, a arte elitista ¢ a arte
popular. Assevera o autor, no entanto, que no bojo da atual sociedade esses trés tipos
ndo existem de modo autdbnomo, nem tampouco podem ser pensados em termos de
pureza, uma vez que momentos historicos especificos e em distintas sociedades houve e

ha situagdes de reapropriacdo e mesmo de transformacdo dos contetidos artisticos. “A

63 Segundo Galeano (2010, p. 43/44), “[...] alguns escritores bolivianos, inflamados de excessivo
entusiasmo, afirmam que em trés séculos a Espanha recebeu metal suficiente como para estender uma
ponte de prata desde a garimpa da montanha a porta do palacio real no outro lado do oceano. A imagem
por certo, ¢ obra da fantasia, mas sempre alude a uma realidade que, de fato, parece inventada: o fluxo da
prata alcancou gigantescas proporcdes”.
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fluidez com que as mensagens artisticas passam dos canais de elite para os de massa e
para os populares, ou ao contrario, demonstra a dificuldade de separar de forma

maniqueista o popular do que ndo ¢” (p. 50).

O autor denomina arte para as massas aquela que € produzida pela classe
dominante ou por especialistas a seu servico e que tem como foco central o processo de

distribuicao para o consumo, tanto por razoes ideoldgicas quanto econdmicas.

Segundo o autor, a este tipo de arte interessa mais a amplitude do publico
consumidor do que a originalidade da obra. Desse modo, trata-se de uma arte elaborada
por métodos semi-industriais, de acesso e compreensao faceis, que evita temas
controversos, apoia-se em personagens, temas, discursos e enredos em geral otimistas e
estereotipados. Uma forma de arte que acaba por colaborar com o processo de
massificacdo das opinides, dos valores e, em decorréncia disso, dos sentidos e

percepgoes.

As caracteristicas do cinema nesses moldes sdo determinadas pelas exigéncias
mercantis, que estabelecem seu desenvolvimento como espetaculo de entretenimento —
e ndo de informagdo ou conscientizagdo — e fixam padrdes formais, duragdao e até
caracteristicas técnicas estandardizadas. Os distribuidores decidem os temas dos filmes,
caracteristicas de estilo, controlam o processo, o consumo e apoderam-se das salas de
projecdo. O que serd visto e o que sera ocultado, ¢ decidido, em larga escala, por
empresas industriais e comerciais norte-americanas e multinacionais (CANCLINI,
1980: 35-46). O processo artistico nesses termos estd organizado, segundo Canclini
(1980: 47-49), para promover a evasdo passiva dos espectadores, sua sujeicao feliz e a

mais-valia dos distribuidores.

A nova ordem econOmica no capitalismo tardio atinge ndo somente 0s ramos
tradicionais do capitalismo monopolista, mas avanga dos setores industriais para os de
servicos, entrecruzando produtos numa logica de interdependéncia entre ramos
produtivos distintos em uma espiral crescente de concentracdo em grandes
conglomerados mundiais. Muitos deles passam a possuir — como um dos segmentos de
sua organiza¢do — empresas de midia, no sentido de consolidar sua posi¢do estratégica
tanto na geracdo quanto na circulagdo de produtos que reforcem suas marcas e

contribuam com a promoc¢ao de seus produtos (IKEDA, 2011: 19).
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Em nivel mundial, um oligopdlio de 6 empresas domina a industria
cinematografica: Warners, Sony, Disney, Paramount, Universal e Fox, também
conhecidas como “The Big Six”. Essas empresas compdem uma imbricada relagdo
junto a outras, por meio de filiais, acordos comerciais ou mesmo como meros
departamentos de grandes conglomerados empresariais. Segundo Ikeda (2011: 20), a
fusdo Aol.-Time Warner,** por exemplo, retine num mesmo oligopolio lideres globais
de producdo de conteido cinematografico e de midia impressa, além de exercer

atividades na industria de tecnologias da comunicagao.

Conglomerados midiaticos como estes se incorporam a outros, de modo que a
industria midiatica seja apenas parte de um conglomerado que produz os mais diversos
produtos, numa légica de consolidacao de marcas e de pulverizacao dos investimentos

como forma de redugao de risco.

No Brasil os filmes distribuidos pelas “Big Six” sdo exibidos por meio de
grandes lancamentos numa estratégia integrada mundialmente. Alguns desses
langamentos chegam a ocupar mais de 500 salas simultaneamente. Compartilhamos

uma visualidade mundial.

A TV Globo, hoje um conglomerado de empresas de informagdo e
entretenimento, as Organizacdes Globo, criou a Globo Filmes, com porte para interagir
com as majors. Esse didlogo define o cinema brasileiro atualmente. Segundo Moura
(2011: 24-25), a parceria entre a Globo Filmes e as majors esta ultrapassando os 100
filmes, captando valores disponiveis para a rentncia fiscal e ocupando a reserva de

mercado para o filme brasileiro em mais de 90%. Assim,

[...] um abismo se estabelece entre mais ou menos 10 filmes produzidos
anualmente por essa parceria, ¢ os 40 a 50 pequenos filmes feitos dispondo-
se respectivamente dos 10% dos subsidios restantes ¢ do espago na reserva de
mercado, distribuidos pelas chamadas distribuidoras independentes e pela
Rio Filmes — distribuidora que langou o maior niimero de filmes nacionais,
acumulando 2% do total da bilheteria (MOURA, 2011: 25).

As majors companies sdo sociedades integradas que exercem sua atividade no
campo das industrias técnicas ¢ em todos os campos da industria cinematografica:

producao, distribuicdo exibicdo. No ramo da distribuicdo, atuam em escala global

% A Aol. ¢ um provedor de Internet corporativo e de servigos Internet (ISP) de origem americana. A
empresa se fundiu com Time Warner em 2001. A Time Warner ¢ uma empresa da induastria de
entretenimento com sede na Time Warner Center, em Nova lorque.
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visando garantir o predominio de mercado do produto cinematografico, predominio este
que data dos fins da década de 1910 (AUTRAN, 2011: 06). No Brasil, cerca de 20% dos
filmes produzidos anualmente desde 2003 sdo distribuidos ou coproduzidos por alguma
major. Apesar de pequena, em termos quantitativos, esta atividade tem grande reflexo
junto ao publico, uma vez que sdo os filmes distribuidos pelas majors os responsaveis
pela maior parte da participagdo do cinema nacional no mercado (AUTRAN, 2011:

06).%°

O incentivo em levar as majors a operar com o filme nacional encontra-se na Lei
do Audiovisual n°. 8.685/93, tal como ela foi aprovada em 1993. Seu art. 3° permite as
distribuidoras internacionais aplicar, na producao de filmes nacionais, 70% do imposto

de renda incidente sobre a remessa de lucros.®®

Em um primeiro momento, segundo Autran (2011: 07), apenas a major
Columbia Pictures teve interesse nesse tipo de investimento. Isso se deve ao fato de que
as majors temiam perder os subsidios do governo estadunidense para o setor.
Entretanto, por volta de 1997 quando as duvidas foram sanadas pelos advogados e
contadores de Hollywood as majors comegaram, primeiro timidamente, a utilizar os o
mecanismo da lei. Posteriormente, tal parceria tornou-se fato corriqueiro (Gatti, 2011:

11).

A partir das modificagdes introduzidas pelo Governo Federal em 2001 na
CONDECINE — Contribui¢ao para o Desenvolvimento da Industria Cinematografica —
outras majors passaram a utilizar os recursos do art. 3° da Lei do Audiovisual com
maior regularidade, uma vez que, se a empresa nio aplicasse seus recursos teria de

pagar, além do imposto de renda, mais essa contribuicao.

6 Segundo Autran, em 2005 as majors responderam a 94,3% do publico dos filmes brasileiros: os filmes
distribuidos pela Columbia responderam por 59,1% dos espectadores de cinema; os distribuidos pela Fox,
13%; pela Warner, 11%; pela Buena Vista/Walt Disney, 9,3% ¢ pela UIP/ Paramount Pictures, 1,9%.

5 Segundo o Artigo 32 da referida Lei, “Os contribuintes do Imposto de Renda incidente nos termos do
art. 72 da Lei n® 9.430, de 27 de dezembro de 1996, beneficiarios do crédito, emprego, remessa, entrega
ou pagamento pela aquisi¢do ou remuneragdo, a qualquer titulo, de direitos, relativos a transmissdo, por
meio de radiodifusdo de sons e imagens e servigo de comunicagao eletronica de massa por assinatura, de
quaisquer obras audiovisuais ou eventos, mesmo os de competicdes desportivas das quais faga parte
representacdo brasileira, poderdo beneficiar-se de abatimento de 70% (setenta por cento) do imposto
devido, desde que invistam no desenvolvimento de projetos de produgdo de obras cinematograficas
brasileira de longa-metragem de produgdo independente e na co-produgdo de obras cinematograficas e
videofonograficas brasileiras de produgdo independente de curta, média e longas-metragens,
documentarios, telefilmes e minisséries (Incluido pela Lei n® 11.437, de 2006)”.
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As majors tornaram-se coprodutoras e também distribuidoras e, por meio de um
mecanismo criado em forma de Lei nacional o cinema brasileiro passou a orbitar o
Global Hollywood (GATTI, 2011: 11). De 1993 a 2002, a maior fatia que o cinema
nacional tinha conseguido no mercado interno fora de 10%. Em 2003 essa participacdo

chega a 20% (AUTRAN, 2011: 07).

Hé um mercado para o cinema brasileiro, mas para qual cinema? Segundo Gatti

(2011: 12) criou-se

[...] um sistema que vai viciando o uso do art. 3°. Por um lado, o que se vé na
pratica, ¢ que ha uma clara divisdo no campo dos produtores audiovisuais, ou
seja, ha aqueles que tém acesso ao art. 3° e aqueles que ndo tem acesso ao
mesmo. O fato é que as empresas que captam recursos através do art. 3°. sdo,
invariavelmente, as mesmas. Isso faz com que o mercado de producdo fique

concentrado em algumas poucas empresas.

Num mecanismo perverso, recebem subsidios justamente as empresas que nao
necessitam deles. Todavia, sdo justamente essas empresas as que geram a maior
receita.’”” Ao final, essa situagdo juridica no Brasil acaba por proteger algumas
prerrogativas capitalistas, tais como o livre comércio, a livre concorréncia e a disputa
pelos mercados consumidores, fortalecendo uma globalizacdo desequilibrada e seus

tragos perversos.

Canclini (1980: 180) destaca trés caracteristicas que distinguem o cinema das
outras artes ¢ que sao decisivas para determinar sua estrutura e fungdo no capitalismo:
ele ¢ o meio de producdo artistico mais complexo, exige um grande investimento
financeiro e de pessoas e oferece melhores e maiores possibilidades de comunicacdo de
massa. Tais caracteristicas determinam a influéncia nos filmes, mais do que nas outras
expressoes artisticas, do componente comercial ¢ fazem com que sua utilidade na
transmissdo 1ideoldgica esteja também muito mais subordinada aos interesses

econdmicos do que outras expressoes artisticas.

A forca economica dos conglomerados empresarias que abarcam o cinema
resulta na influéncia em assuntos que nada tem a ver com o cinema propriamente dito

(BERNARDET, 2009). E o caso de acordos politicos entre governos e grandes

7 Em 2009 o Filme Se eu fosse vocé — Fox/Lereby/Total Entretainment/Globo Filmes — gerou mais de 50
milhdes de receita. Sobre esse e outros nlimeros, consultar tabela no artigo de Gatti “A Globalizacao do
cinema no Brasil”, publicado na Revista Universitaria de Audiovisual, DAC/UFSCar, 2011.

101



produtoras. Uma situagdo emblematica ocorre ao final dos anos 1970 e ¢ relatada por

Bernardet (2009: 23/24):

Jack Valenti, presidente da Motion Pictures, concedeu uma entrevista ao
jornal americano Variety sobre suas conversas com o ministro da Fazenda do
Brasil, Mario Henrique Simonsen, que estava na Jamaica para uma reuniao
do Fundo Monetario Internacional. Segundo Valenti, Simonsen e ele
chegaram a um acordo para suavizar a carga fiscal sobre a industria
cinematografica americana no Brasil. Em troca, Valenti teria de trabalhar
junto ao Congresso dos Estados Unidos, onde conta com o apoio de 6timos
amigos, para evitar a passagem de legislagdo comercial prejudicial ao Brasil.

Ainda segundo ele,

Nao ¢ possivel entender qualquer coisa que seja no cinema brasileiro, se nao
tiver sempre em mente a presenga macica e agressiva, no mercado interno, do
filme estrangeiro, importado quer por empresas brasileiras, quer por
subsidiarias de produtores europeus e norte-americanos (BERNARDET,
2009: 21).

Pensar o cinema no atual contexto da sociedade brasileira ¢ pensa-lo dentro de
um complexo jogo de relagdes, interesses econdmicos, politicos e ideologicos, de modo
que a reflexdo e o posicionamento sobre ele e sobre o acesso aos artefatos artisticos que
sao produzidos numa direcdo alternativa a que se coloca hegemonicamente
(concebendo-os como fontes de conhecimentos capazes de colaborar para a tomada de
conscientizacdo) ¢, hoje, uma tarefa que precisa ser colocada na pauta das instituigdes

de educacao, dentre elas a escola.

kksk

As assercOes feitas até aqui sobre esse emaranhado de complexas relacdes e
interesses politicos, econdmicos e ideoldgicos aos qual o cinema esta imbricado sdao
fundamentais, cremos, para uma compreensao critica sobre a abrangéncia e fungdes que
a arte cinematografica ocupa na sociedade brasileira. Por outro lado, tais assercdes
podem nos levar a uma atitude de descrenca, desprezo e mesmo negagdo de aspectos
relativos ao cinema que sao interessantes, transformadores e mesmo contestatorios e que
tém lugar nesse contexto de interesses e veiculacdo das ideologias inerentes ao
capitalismo tardio. Uma via fértil de andlise, cremos, pode ser realizada por meio de

alguns conceitos bakhtinianos.®®

68 Bakhtin, todavia ndo tratou diretamente do cinema em sua obra.
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Primeiro podemos considerar o cinema como um enunciado® complexo,
composto por distintas vozes sociais com graus distintos de acentuacao e que remetem a

diferentes tipos de escutas e olhares.

Bakhtin (2011: 279) considera que as obras artisticas também sdo enunciados.

Nelas, seu autor, um dos sujeitos do discurso, revela a sua individualidade no estilo, na

visao de mundo, em todos os elementos da ideia da sua obra. E esta, como réplica do
dialogo,

[...] estd disposta para a resposta do outro (dos outros), para a sua ativa

compreensdo responsiva, que pode assumir diferentes formas: influéncia

educativa (...) sobre suas convicgdes, respostas criticas, influéncia sobre

seguidores e continuadores; ela determina a posi¢do responsiva dos outros

nas complexas condi¢des da comunicagdo discursiva de um dado campo da
cultura.

Como enunciado, o cinema esta também disposto para a palavra do outro, ele
também impde ao outro uma forma de interpretd-lo, uma resposta. Tais formas de
interpretagdo e respostas sdo diversas e incluem desde a analise do contetido das
histérias e fatos narrados, até aquelas que se referem a sua linguagem e técnica e
também aquelas que se referem as marcas formativas que o cinema pode imprimir nos

sujeitos: respostas de aceitagdo, de negagdo, de encantamento.

O dialogo para Bakhtin, como interagdo entre pelo menos dois enunciados, que
N N . . 70
pressupde complexas relagdes de reciprocidade com a palavra do outro™ e que pertence
a um mundo compartilhado, lida com o inconcluso, com a realidade em constante
formagdo. Nesse mundo compartilhado vivemos em um imenso e infinito mundo de
palavras do outro e toda a nossa vida ¢ orientagdo nesse mundo, ¢ reacdo a essas
palavras, uma reacdo infinitamente diversificada, a comecar pelo processo de

assimilacdo delas e terminando na assimilacdo das riquezas da cultura humana

expressas em palavras e em outros materiais semioticos (BAKHTIN, 2011: 379).

% Segundo Bakhtin, enunciados sio formas discursivas que compde as mais diversas linguagens e signos
da teia social e dirigem-se ao outro ou ao proprio emissor. De acordo com o autor, eles sdo elos de uma
cadeia discursiva e expressam uma visdo de mundo, valores, emogdes, sentimentos. Nunca estdo sos —
mesmo que se constituam de uma unica palavra — mas sempre ligados a situa¢des anteriores e posteriores,
a relacdo entre fatos, pessoas, a histérias de vidas situadas temporal e espacialmente (BAKHTIN, 2011).
Responsivos, os enunciados sdo sempre posicionados e dirigem-se a alguém, sendo suscitados por alguma
coisa e tendo algum objetivo. Atuam como discurso propriamente dito e como elo em uma cadeia de
comunicagdo discursiva em algum campo da vida.

70 Q: ~ r : ,
Situagdo que se da, segundo o autor, em todos os campos da cultura, uma vez que a vida humana esta
imersa e € condicionada pela dialogia.
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Podemos considerar que no cinema o didlogo faz parte de todas as suas etapas e
dimensdes. Desde o didlogo subjetivo e singular que se estabelece entre a obra
cinematografica e o expectador que sempre frui, interpreta e dialoga com ela, até o
didlogo com produtores, financiadores que falam por meio de mensagens publicitarias,
distribuidores, politicos, pessoas ¢ comunidades filmadas, um conjunto de distintas
vozes participam dessa grande conversa, compondo uma polifonia de vozes orientadas

por interesses que nem sempre convergem ou se relacionam de modo harménico.

Como espaco do didlogo, do inacabado e do imprevisivel, o cinema, esse grande

. . 1., . v oeg g .
conjunto polifénico,”' é marcado pela imprevisibilidade de seus efeitos.

Isso ndo significa, todavia, que como espago do aberto e do imprevisivel, o
cinema ndo necessite ser pensado mais detidamente. Ele ndo s6 deve, como essa
reflexdo mais aprofundada ¢ uma necessidade premente para especialistas, artistas,
realizadores e também para instituigdes educativas tais como a escola e a universidade,
dado seu alcance e inser¢ao na vida dos sujeitos. Se o cinema educa, se ele forma os
sujeitos, precisa ser pensado como um componente a mais da educagdo de educadores

(por meio de agdes na formacao inicial e continuada) e educandos.

Ao valer-se de conceitos bakhtinianos para tecer reflexdes sobre a midia, Stam
(2010) também nos ajuda a compreender o cinema como resultado de uma polifonia
com distintos matizes e entonagdes que resultam numa pluralidade de vozes que nao se
fundem numa tUnica consciéncia, mas coexistem em diferentes registros, gerando um

dinamismo dialogico entre si.

O cinema ¢, portanto, um complexo artefato composto por distintos signos
ideoldgicos situados dentro de ambientes multiplos (ambiente gerador de arte, ambiente
gerador de consumo, ambiente gerador ideoldgico mais amplo, ambiente gerador
econdmico), possuindo cada um uma forca e uma especificidade propria que ndo chega

de modo uniforme aos sujeitos (STAM, 2010).

Tais como os elementos midiaticos destacados por Stam, entendemos que em

relacdo ao cinema também existam os padrdes de supremacia de distintos teores, as

71 . . . ;. ;g . . . I3

O termo polifonia deriva da musica e vem da Idade Média. Baseia-se na ideia de que cada voz ¢ sua
prépria melodia, mas que, junto a outras vozes, entra em harmonia. Bakhtin o formulou em referéncia ao
jogo complexo das vozes ideoldgicas na obra de Dostoievski.
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vozes sociais que ndo sao ouvidas e representadas ou que sdo distorcidas e as claras
tendéncias ideologicas. Mas, mesmo nesse contexto, a dominagdo nunca é completa
devido as possibilidades interpretativas dos sujeitos, as negociagdes, a resisténcia e a
relativa autonomia dos realizadores diante de produtores, financiadores e exibidores, a
for¢a que alguns atores carregam em outros espagos (programas televisivos, campanhas

politicas e publicitérias, outros filmes, participagdo em movimentos politicos e sociais)

e a forga das conjunturas histdricas e politicas que colocam temas na “pauta do dia”.

Os filmes, entdo, tais como os artefatos midiaticos, precisam ser concebidos
como enunciacdes situadas (STAM, 2010: 334). Como enunciagdo, estdo impregnados
“com as possibilidades comunicativas do dialogismo, mas, como ‘situada’, eles sdo
contingentes histdricos, permeados tanto pela hegemonia quanto pela resisténcia”, nos
diz Stam. Compdem essa situagdo de enunciacdo, a natureza e a especificidade dos
interlocutores e, assim, leituras e usos distintos do cinema sdo feitos junto a criangas, a

adolescentes, a professores, a criticos de arte e a especialistas.

Independentemente dessa natureza do interlocutor, o cinema pode ser concebido
como uma matriz na qual os discursos centripeto-dominantes e centrifugo-opositores’
se confrontam, dai sua natureza de dialogo antagonico de distintas vozes. Dessa forma,
mesmo filmes produzidos por grandes conglomerados considerados como fortemente
voltados para a geragao de lucros e de um publico consumidor (a Globo Filmes ¢ um
forte exemplo), podem propiciar aberturas interpretativas interessantes e veicular
contetidos de excelente qualidade — inclusive do ponto de vista estético e ético — que
algumas vezes, devido ao estilo, ao tema, a narrativa e enredo ndo encontram aceitagao
junto ao grande publico (como o filme Casa de Areia,”” por exemplo, ou outros

produzidos por esse mesmo conglomerado).

Apesar da linguagem hegemonica do capitalismo forgar para o previsivel e para
o esteredtipo e do cinema colaborar para o fortalecimento da palavra autoritaria desse

mesmo sistema, ele pode, também, contribuir para a expulsdo dessa palavra. Por isso os

™ A este respeito consultar: FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & Didlogo: as ideias linguisticas do
Circulo de Bakhtin. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2009.

 CASA de areia. Dire¢do: Andrucha Waddington, Brasil, Columbia TriStar Filmes do Brasil,
Conspiragdo Filmes, Globo Filmes, Lereby Productions, Quanta Centro de Produgdes Cinematograficas,
Teleimage, 2005, 1 DVD (1 h 15 min.).
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processos educativos de leitura de imagem e de acesso a uma diversificada
cinematografia sdo fundamentais. E possivel aprender a fazer uma andlise critica e

criativa do cinema, mas ¢ necessario também ter acesso as diferentes cinematografias.

As formas de resisténcia via linguagem cinematografica compdem e fortalecem
as, denominadas por Bakhtin, for¢as centrifugas: aquelas que “langam para fora” e
corroem continuamente as tendéncias centralizadoras das forcas centripetas — aquelas
que puxam os corpos para dentro e sdo destinadas a centralizagdo e unificagdo — por

meio de varios processos dialdégicos (FARACO, 2009: 70).

Se por um lado, ha aquelas producdes cinematograficas que sao explicitamente
centrifugas e contestadoras da ordem e dos valores hegemonicamente vigentes (que
Canclini denominara de formas de arte popular), mesmo os conteudos mais
massificados abrem brechas de interpretagdo criticas e necessitam assimilar algumas
vozes sociais que na esséncia desconsideram (de negros, pobres, grupos de mulheres,
indigenas, homossexuais, distintos grupos étnicos e culturais) para garantir uma
diversidade de publico, corroborar e atender as exigéncias demograficas das pesquisas
de marketing, para afirmacgdo das ideias do liberalismo e também para legitimar-se

como discurso.

Nesse complexo cenario, segundo Stam (2010: 348), ¢ imprescindivel que uma
analise critica distinga os conteudos filmicos genuinamente polifonicos daqueles
pseudopolifonicos “que marginalizam e desabonam certas vozes, para em seguida
‘dialogar’ com uma entidade fantochesca, que ja& havia sido forcada a fazer

compromissos decisivos”.

Sugere o autor que a nocao de polifonia, com suas conotagdes de simultaneidade
harmoniosa, seja complementada com a nogao bakhtiniana de heteroglossia que insinua
o conflito social ndo em dissonancias individuais e aleatorias, mas nas profundas

divisOes dos contextos historicos e culturais.

Uma polifonia legitima, considera o autor, consiste ndo na mera apari¢ao de um
representante de um determinado grupo, mas da criacdo de um cendrio textual onde a

voz desse grupo possa ser ouvida como fonte dindmica e geradora de experiéncia.

Para encerrar essa secao, algumas questdes (algumas delas ensejadas, por Stam)
nos parecem muito pertinentes ao estabelecermos a relacdo entre cinema e escola.
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Que possibilidades os filmes assistidos, analisados e realizados na escola
vislumbram de uma utopia? Que modelos de relacdes veiculam? Eles carregam uma
consciéncia antecipatoria, liberam forcas emergentes, questionam defini¢des de género,
classe, territoriais ou apenas as coloniza e explora o imaginario de modo fantochesco?
Hé4 um potencial polifonico ou uma miopia que mina esse potencial? Conseguem
revelar os obstaculos politicos a verdadeira polifonia e igualdade, problematizando as
maneiras pelas quais o poder hegemonico bloqueia e limita o didlogo? Apenas
orquestram de modo superficial as relagdes de poder existentes entre individuos e
grupos ou buscam, por meio de personagens e situacdes e de sua estética subverter tais

relagdes?

Pode parecer a primeira vista um projeto ambicioso, mas agregar o cinema a
escola, seja junto aos educandos ou aos docentes, necessita concebé-lo com contetdo a
ser interpretado e investigado de forma profunda e critica e também como meio de
veiculacdo de distintas vozes — inclusive as vozes existentes e relacionadas ao ambiente
escolar — colaborando para a ampliacdo do didlogo que, como situagdo inconclusa, pode
sempre se somar a outros atores, a outras falas, a novas praticas, a experimentagdo e a

duvida.

E possivel, portanto, uma “forma” especifica de pensar o cinema na escola?

Vejamos isso na proxima se¢ao.

2.3 Possiveis caminhos para a alfabetizacio cinematografica na escola

Dando continuidade as assergdes sobre o papel da arte da formacgao dos sujeitos,
deslindamos nos dois topicos subsequentes a questdao dos processos formativos com
cinema na escola e destacamos a necessidade do que nomeamos de alfabetiza¢do
cinematografica. No primeiro topico, clarificamos o conceito de arte popular
(CANCLINI, 1980) e estabelecemos breves relagdes entre ele e uma forma popular de
trabalho com cinema na escola. No segundo tdpico, destacamos a alfabetizacao
cinematografica na escola como forma e meio para a leitura, a escrita e transformagao
do mundo. A realizagdo dessa forma especifica de alfabetizacdo inclui situagdes de
disponibilizacdo e diversificacdo do contetido artistico que propiciem, além do

conhecimento das obras, a possibilidade de afetacdo, de comogao e de impressao de
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marcas; uma escolha criteriosa do que se oferece aos estudantes; momentos de frui¢ao
ndo relacionados necessariamente a um trabalho pedagdgico especifico; situacdes de
realizacdo de filmes e momentos de leitura critica e criativa que envolvam uma certa
decifragdo da estética do filme, o desvelamento de suas partes e a atencdo para
determinados aspectos que atuam como importantes elos na constituicdo do discurso

cinematografico e na conduc¢do de nossa percepcao sobre ele.

2.3.1 Arte popular e uma forma popular de conceber o cinema na escola:

imbricacoes entre alfabetizacdo cinematografica e educacio escolar

As formas de resisténcia por meio de filmes que compdem as forcas centrifugas

destacadas por Bakhtin conjugam-se com o conceito de arte popular elaborado por
Canclini. A nosso ver, um processo de alfabetizacdo cinematografica na escola, num

viés democratico, criativo e emancipador, dialoga com tais conceitos.

Segundo Canclini, a arte popular ¢ encontrada no seio das mais diferentes
linguagens do cinema, da literatura, das artes plasticas, da musica, do teatro, da danga e
¢ produzida por artistas que possuem um compromisso com a realizacdo de uma arte
que ele qualifica como séria, verdadeira e de qualidade para todos, uma arte que busca
desenvolver novas sensibilidades e vencer a distancia em relagdo ao grande publico. Sao
artistas que, como destaca Dussel (1973: 276), sabem que a “cultura popular ¢ fruto da

vida, do compromisso com a historia do povo”.

Tais artistas, espalhados pelo Brasil e pelo mundo, optam, segundo Peixoto, pela
produgdo de uma arte convicta de si como expressao da humanidade e de um sujeito
efetivamente contemporaneo, consciente de sua realidade historica e social, que vive o

drama de sua época em muitas dimensoes (PEIXOTO, 2003: 24).

[...] um profissional que vive e produz sua subsisténcia através de uma forma
ativa, nobre e digna do ser homem. Um criador que, pela frui¢do coletiva de
sua produgdo — também e necessariamente coletiva — pode somar-se a tantos
outros artistas e intelectuais para a elevagdo da humanidade em si mesmo e
no outro. Em sintese, uma arte do homem para o homem e pelo homem, uma
arte social (PEIXOTO, 2003: 24. Grifos da autora).

Para Canclini (1980), a representacdo artistica pode encobrir as contradigdes
sociais, mas também pode, numa linha préoxima a de Bakhtin, produzir o conhecimento
delas: uma arte popular representa em seu contetido e em sua forma as contradigdes da
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sociedade, as problematiza e tenta se envolver com mecanismos de distribui¢dao que leve
seus produtos para outros lugares e para outros consumidores. Ela encarna as vozes
sociais silenciadas e se soma a elas na criagdo de contrapalavras num movimento

centrifugo que se opoe as palavras e vozes dominantes.

Uma arte de massa e de elite, ao contrario, ndo esta entrelagada a uma rede que
colabore para essa socializagdo e distribuicdo para “outros” publicos € ndo possui um
conteido e uma forma que, de algum modo, se engajem em mecanismos para a

superagao dessa mesma sociedade na qual esta inserida.

O artista popular, por sua vez, colabora para inaugurar novas relagdes entre a
producao artistica e a producao social e reorganiza — em funcdo dessa nova relagdo — as
divisorias internas de seu campo artistico. A representagdo estética torna-se, desse
modo, uma forma de ag¢do na qual os homens estabilizam certos aspectos de sua
experiéncia, mas também antecipam suas possibilidades imediatas de transformagao

(CANCLINI, 1980), carregando a consciéncia antecipatéria a qual nos referimos

anteriormente.

Como marcos de aprendizagem, como um ouvido que detecta maneiras de dizer
e revela a arte de viver no campo do outro (CERTEAU, 1994: 86), reconhecem na voz
do camelo, do operario, da mulher, do negro, do indigena e do camponés uma arte do
dizer popular e perspicaz, fortalecendo a polifonia e subvertendo as relagdes de poder
existentes. Essa arte atua desde as margens e os marginalizados, tirando do foco grupos
de interesse que sao simplesmente acrescentados a uma ordem preexistente, e

concebendo a margem como fonte dinamica e potente de transformagao.

Uma forma popular de trabalho com o cinema na escola com vistas e balizando
o processo de alfabetizacdo cinematografica, pressupde a entrada do cinema como arte
popular em suas praticas e inclui as questdes destacadas ao fim da se¢do anterior,
aspectos que, entendemos, dialogam com as assercdes de Bakhtin, Canclini e Certeau.
Essa entrada popular do cinema na escola pode consubstanciar-se como um afluente de
um discurso da lucidez (CERTEAU, 1994) que trapaceia com as palavras falsificadas e
também com a proibi¢do do dizer, para mostrar a injustica — ndo s6 dos poderes
estabelecidos, mas, de modo mais profundo, da historia — e reconhecer nela uma ordem
das coisas em que nada autoriza a esperar a mudancga. Tal pratica educativa do cinema

na escola colabora com projetos de mudanca e reconhece a realidade, como destaca
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Freire (1987), ndo como um mundo fechado do qual ndo se possa sair, mas como uma
situagdo que apenas limita — mas ndo impede — a transformacdo. Esse reconhecimento ¢

o motor de acdo libertadora, segundo Freire (1987: 35).

Coopera, entdo, com a subversao. Por meio dela o subverso, o reverso da palavra
que estava abaixo, silenciado (ou que se tenta silenciar) vem a tona, fortalecendo
horizontes de mudanca e oportunizando outras experiéncias por parte de adultos,
adolescentes e criancas. Essa forma de acdo diante da arte cinematografica e as
convicgdes em que se apoia, coloca uma radical recusa ao estatuto da ordem que se

impde como natural e apresenta-se com um protesto ético contra sua fatalidade.

Em Bakhtin e Certeau podemos pensar na arte popular € em uma forma popular
de lidar com ela, concebendo tanto essa arte como as praticas em torno dela como loas,
como vozes de outras referéncias (CERTEAU, 1994: 78), como cantos graves que
aludem nao a revolta e a indignagdo, mas a constatacdo de sua permanente repressao,
que oferecem ao possivel um lugar de coragem, justamente por ser um nao-lugar, uma
utopia, que no sentido freireano estd visceralmente ligada a transformagao, uma vez que

o componente de sonho e desejo que comporta alia-se a luta:

A transformag¢do do mundo necessita tanto do sonho quanto a indispensavel
autenticidade deste depende da lealdade de quem sonha as condi¢des
historicas, materiais, aos niveis de desenvolvimento tecnoldgico, cientifico,
do contexto do sonhador. Os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua
realizagdo nao se verifica facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo
contrario, em avangos, recuos, marchas as vezes demoradas. Implica em luta
(FREIRE, 2003: 22).

A parceria entre arte popular e praticas populares em torno do cinema na escola
insere-se no jogo’" e na brincadeira e colabora para o que Certeau (1994: 79) chama de
sabedoria como trampolinagem — uma arte de saltar do trampolim —, como trapagaria e
asticia no modo de utilizar ou de driblar os termos dos contratos sociais. Nas palavras
de Canclini (1980), aos condicionamentos sociais regidos por leis, a arte popular —
também condicionada pela necessidade e por tais leis — trata de abrir um lugar para o

possivel, para projetos de futuro no sentido que destaca Geraldi (2010: 109):

[...] no mundo ético, tempo dos acontecimentos, cada um tem a
responsabilidade pela a¢do concreta definida ndo a partir do passado — que

7 Para Certeau (1994: 84) “os jogos formulam (e até formalizam) as regras organizadoras dos lances e
constituem também uma memoria (armazenamento e classificagdo) de esquemas de agdes articulando
novos lances conforme as ocasides”.
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lhe da condig¢des de existéncia como um pré-dado — mas a partir do futuro,
cuja imagem construida no presente orienta as direcdes e sentidos das acdes.
E do futuro que tiramos os valores com que qualificamos a agio do presente e
com que estamos sempre revisitando e compreendendo o passado.

Tal parceria constitui e fortalece as mil maneiras de jogar/desfazer o jogo do
outro, o espago instituido, caracterizando-se no rol das atividades sutis, tenazes,
resistentes de grupos que devem desembaracar-se de uma rede de forcas e de
representacdes estabelecidas. “Tem que ‘fazer com’. Nesses estratagemas de
combatentes existe uma arte dos golpes, dos lances, um prazer em alterar as regras de

espaco opressor”’ (CERTEAU, 1994: 79).

Colabora, portanto, com a escrita do possivel e com a producdo das classes
populares, uma vez que estas sdo, segundo Canclini, basicamente produtivas:
necessitam produzir — para elas e para a classe dominante; necessitam produzir o
necessario para sobreviver e devem produzir também as novas relagdes sociais que
tornem possivel sua libertagdo. Uma pratica popular do cinema na escola colabora para
ressemantizar a linguagem reprodutora das férmulas mitificadas, reescrevé-las e inseri-
las numa nova pratica social (CANCLINI, 1980: 29). Ler e escrever no sentido
freireano de engajamento em uma experiéncia criativa em torno da compreensdo e da

comunicacdo (FREIRE, 2003).

Freire (2010) destaca que somos seres de transformagdo e ndo de adaptacdo, mas
que, no modo de produgdo no qual a sociedade estd assentada, o movimento
hegemonico € o de coibir a transformagdo em nome da adaptacdao. Para o autor, nao

podemos renunciar a luta pelo

[...] exercicio de nossa capacidade e de nosso direito de decidir e de romper,
sem o qual ndo reinventamos o mundo. Neste sentido insisto que a Historia é
possibilidade e ndo determinismo. Somos seres condicionados, mas ndo
determinados. E impossivel entender a Historia como tempo de possibilidade
se ndao reconhecemos o ser humano como ser da decisdo, da ruptura. Sem
esse exercicio ndo ha como falarmos em ¢ética (FREIRE, 2010: 23).

As palavras de Freire nos levam a indagacdo e a crenca nas possibilidades da
pratica educativa junto a arte cinematografica, no sentido de colaborar com essa luta,
com o exercicio dessa capacidade e desse direito, com a afirmacao da condigdo ética

dos seres humanos.

Vislumbramos possibilidades muito férteis e transformadoras da arte

cinematografica para o fortalecimento de mecanismos de resisténcia as varias situagdes
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de opressao e desigualdade que estdo instaladas na sociedade e para essa reescrita do

mundo no sentido de re-semantizacao e desmistificagao.

O exercicio de um olhar mais critico e reflexivo, um olhar que va além do
simples ver, que perceba as entrelinhas contidas no texto e no contexto, na narrativa e
na estética cinematografica pode colaborar para a insercdo critica e ativa diante de
determinados contetdos do cinema. Ler essa linguagem artistica criticamente ¢ ler as

relagdes sociais, politicas e ideologicas. E ¢ também reescreve-las.

Como nos contos a que se refere Certeau, muitas cinematografias vinculadas a
transformagao e a libertagdo oferecem situagdes de simulagdo/dissimulacao em que
invertem relagdes de forga e, como as historias de milagres, garantem ao oprimido a

vitoria num espago maravilhoso e utdpico.

Este espago protege as armas do fraco contra a realidade da ordem
estabelecida. Oculta-as também as categorias sociais que “fazem historia”,
pois as dominam. E onde a historiografia narra no passado as estratégias de
poderes instituidos, essas historias “maravilhosas” oferecem a seu publico (ao
bom entendedor, um cumprimento) um possivel de taticas disponiveis no
futuro (CERTEAU, 1994: 85).

E assim, um malandro, dangarino e homossexual do Rio de Janeiro da década de

1930, assume dedicada e amorosamente a paternidade de uma crianca, em Madame

Satd;” um menino conduz um 6nibus, como a concretiza¢do do sonho de conhecer o

pai, que ele sabe — mas que nunca viu — que € motorista de uma empresa de transporte
, . . 76 . . ~

publico, em Linha de Passe;”” um suposto louco grita palavras de libertagdo pela

cidade, em O Superoutro”.

Pensemos agora em como colocar a alfabetizacdo cinematografica em pratica na

escola.

> MADAME Sati. Direcdo: Karim Ainouz, Brasil/Franca, Lumiére, 2002. 1 DVD (1 h 45 min.).

6 LINHA de passe. Dire¢do: Walter Salles ¢ Daniela Thomas, Brasil, Universal Pictures, 2008. 1 DVD
(113 min.).

70 Superoutro. Dire¢io: Edgard Navarro, Brasil, Lumbra Cinematografica, 1989. 1 DVD (45 min.).
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2.3.2 Alfabetizacao cinematografica, leitura e escrita de mundo

A leitura de mundo antecede a leitura da palavra, nos diz Freire (2009). Ler o
mundo implica uma posi¢ao de nao indiferenga diante dele, por isso, uma posi¢ao ética.
Ler o mundo ¢ interpreta-lo e organiza-lo dentro de si, e — de certa forma — desvenda-lo.

E isso pode ser feito de maneira mais ou menos ingénua.

Compde nossa leitura de mundo os distintos fragmentos que engendram nossas
vidas, as distintas vozes sociais — nos termos elaborados por Bakhtin — de pessoas,
meios de comunicagdo, livros, paisagens e outros signos que marcam encontros unicos e

que formam esse mosaico que podemos chamar de pessoa.

Nas sociedades democraticas ¢ presente, ha pelo menos um século, o tema da

escola na formagdo e orientagdo critica dessa leitura.

Freire também ressalta a relagdo intrinseca entre leitura de mundo, escrita do
mundo e transformag¢do, uma vez que ao mesmo tempo em que lemos o mundo também
podemos escrevé-lo e reescrevé-lo, implicando a leitura e a escrita da palavra em
possibilidades abertas para “uma re-leitura mais critica do mundo como caminho para

reescrevé-lo, quer dizer, para transforma-lo” (2009: 44).

Entendemos essa escrita do mundo de modo bastante amplo, uma vez que
escrevé-lo num sentido ético relaciona-se com imprimir marcas nesse mesmo mundo,
redefinir seus caminhos, vislumbrar e veicular versdes e desfechos, situacdes que
fundam nossa condi¢@o de seres histdricos e a propria historia como uma possibilidade

sempre em construgao.

Em educagdo implica lidar com /eituras de mundo. Nao apenas a leitura de
mundo “trazida” pelo estudante e a leitura de mundo a ser construida junto a ele (critica,
cientifica, racional, respeitosa) estdo em jogo. Ha também a leitura de mundo do (s)
professor (es) — vinculada as suas singularidades, a seus valores, crencas, modos de ver
o mundo e aos discursos aos quais ele se afina e se reconhece; a leitura de mundo que a
propria instituicdo tenta construir junto aos sujeitos (¢ que ¢ mais ou menos
compartilhada e aceita) e a leitura de mundo “impressa” nos materiais que sao utilizados
pedagogicamente (referendada, combatida e analisada de modo mais ou menos critico).

Essas sdo apenas algumas leituras possiveis e poderiamos pensar em muitas outras mais.
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Se ha bem mais que duas leituras de mundo dentro do contexto escolar, ha

também diversas formas e possibilidades de escrita (e reescrita) desse mesmo mundo.

Ha, entdo, no ato da leitura e da escrita de mundo dentro da escola uma polifonia
no sentido que nos reporta Bakhtin. Sdo distintas e diversas vozes que se colocam ou
ndo em conflito, que se afirmam, que se negam, que deixam marcas e discordancias nos
sujeitos e que orquestram o que podemos chamar de realidade — sempre em construgao

— escolar.

A entrada do cinema na escola — com toda a polifonia que é propria dessa arte’®

— ¢ um componente a mais dessas possiveis leituras de mundo.

O fato das imagens de filmes estarem na vida dos sujeitos de distintos grupos,
localidades e classes sociais — em muitos casos, muito mais que o texto escrito — desde a
mais tenra idade, ¢ um forte e decisivo motivo para que elas estejam dentro da escola.
Tal necessidade, como ja destacamos, chamou a aten¢do de educadores e pensadores de

distintas épocas no Brasil e em outras partes do mundo.

Bergala (2007) destaca que assim como os livros e as histérias, os filmes
também nos marcam desde a infincia e compdem essas vozes sociais que nos
constituem. Ha filmes que sdo levados por toda a vida e que configuram nossa relagdo
com o cinema sem que necessariamente guardem relagdo com os filmes que amaremos

na vida adulta.

A relagdo que o estudante estabelece com determinados artefatos da cultura —
filmes e livros, por exemplo — ¢ bastante intima e distinta do teor que a escola deseja e

se empenha em firmar.

Todos sabemos que os livros, os filmes, as passagens musicais que tém sido
importantes em nossas vidas, os temos descobertos individualmente, na
intimidade, no interior de si mesmo, inclusive quando aparentemente este
encontro tém tido lugar em uma situagdo de grupo ou transmissdo instituida
(BERGALA, 2007: 64. Tradugdo nossa).”

78 . ., , L,

O cinema, como ja destacamos, ¢ composto por um emaranhado de vozes politicas que se entrelagam,
com distintos matizes, entonagdes e lugares de poder e apresenta uma certa propor¢do de mensagens
resistentes ou pelo menos possibilita leituras resistentes.

7 Original: “Todos sabemos que los libros, las peliculas, los pasajes musicales que han sido importantes
en nuestra vida, los hemos descubierto individualmente, en la intimidad, en el interior de uno mismo,
incluso cuando aparentemente ese encuentro ha tenido lugar en una situacion de grupo o de transmision
instituida”.
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A escola ndo tem necessariamente a intencdo primeira de favorecer essa
possibilidade de encontro individual e decisivo com uma obra artistica. Ela necessita
voltar-se, certamente, a aprendizagem e aos resultados para qualificar e nortear suas
acoes. Esse encontro intimo, segundo Bergala (2007), tem mais a ver com uma
iniciagdo do que com uma aprendizagem e a escola nunca poderd garanti-lo nem
tampouco programa-lo. Todavia, ela pode colaborar para que ele ocorra, ela pode
provocé-lo sem, necessariamente, gerar um trabalho especifico sobre ele (MARTINS,
2011), ela pode provocar um atravessamento que imprima marcas, esse algo que se leva
por toda a vida e que compde memorias submersas que sdao, no fundo, fortes

responsaveis por posturas, gostos, valores, visdes do outro e de si mesmo.

Elencamos aqui cinco pontos que consideramos imprescindiveis a mediagao

cultural no processo de alfabetizacao cinematografica na escola.

O primeiro ponto refere-se a disponibilizacdo do conteudo artistico. E preciso
deixa-lo “vazar” entre os estudantes, favorecendo a possibilidade de afetagdo e de
comocdo. Os filmes devem ser acessiveis as criangas inclusive em momentos de livre
fruicdo nao ligados a um trabalho pedagdgico especifico (momentos de exibigao filmica
coletiva, cineclubes escolares, uma ida ao cinema, por exemplo) € com outros

momentos de leitura critica e outras atividades dirigidas sobre as obras.
Mas, qualquer contetdo artistico, qualquer filme deve ser disponibilizado?

Martins (2011) destaca o conceito de “curadoria educativa” como um modo de
operar consciente na escolha criteriosa do que se oferece, em termos de conteudos

artisticos, aos estudantes. O segundo ponto refere-se, entdo, a essa escolha criteriosa.

Bergala (2007: 62. Tradugio nossa) *° nos fala em um “lote de partida”, esses
filmes iniciais que compdem e marcam profundamente nossa formagdo. “Nosso
imaginario do cinema ndo se constitui de maneira homogénea e continua ao longo de
toda nossa vida. Ha um lote de partida que tragard no essencial o mapa de nossas zonas

de atracdo e desinteresse”.

% Original: “Nuestro imaginario del cine no se constituye de manera homogénea y continua a lo largo de
toda nuestra vida. Hay un ‘lote de partida’ que trazard en lo esencial el mapa de nuestras zonas de
atraccion y de desinterés”.
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Dotar a escola de um lote de partida significa disponibilizar o contetido artistico
cinematografico, prové-la de um conjunto de obras nacionais e estrangeiras relevantes
(épocas, estilos, diretores, linguagens), disponiveis para a formagdo também de
professores. O professor, bem nos lembra Freire, “so6 ensina em termos verdadeiros na
medida em que conhece o conteudo que ensina, quer dizer, na medida em que se

apropria dele, em que o apreende” (FREIRE: 2009:81).

O terceiro ponto refere-se a leitura desse conteudo artistico. Segundo Martins
(2011: 313) um dos papéis da curadoria educativa e mediadora ¢ trabalhar um olhar
“escavador de sentidos”, sendo o professor ao mesmo tempo um mediador e um
provocador de interpretacdes submersas, tal qual um arquedlogo, ultrapassando a
“recognicdo que apenas reconhece o que ja sabe e aprofundando as inquietagdes sem

pressa de chegar a definigdes delimitadoras™.

Num sentido popular do cinema na escola, entendemos, ¢ papel do professor
apresentar o novo, o que provoca, o que desloca e ndao apenas o conhecido e
previamente aceito pelos estudantes. Martins destaca, inclusive, a importancia do
proprio professor em oferecer aqueles contetidos artisticos que inquietam, inclusive, a

ele.

As loas, com suas vozes dissonantes de referéncias que oferecem a utopia como
lugar do possivel e da constante constru¢do e que nos remetem aos discursos lucidos
entoadores de dizeres silenciados e abafados da sociedade, devem contaminar a todos
que estao implicados no trabalho educativo com cinema na escola, sejam eles estudantes

ou professores.

Realizar uma leitura critica e, sobretudo, criativa sobre o filme, como assevera

Bergala, envolve distintas dimensdes que nao se sobrepdem, mas se complementam.

Aqui entra, entdo, o quarto ponto da mediacdo na alfabetizacdo
cinematografica. Ele diz respeito a uma certa decifragdo de sua estética, ao
desvelamento e conhecimento de suas partes e a atencdo para determinados aspectos
que atuam como importantes elos na constitui¢do do discurso cinematografico e na

~ ~ 81 x
conducdo de nossa percep¢do sobre o filme.” Prestar aten¢do nos planos, na

8 Elementos que destacaremos na se¢io Implicagdes éticas e estéticas da linguagem cinematografica
para a educagio, deste mesmo capitulo.
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iluminacdo, no som, nos movimentos da camera, por exemplo, ajuda a adentrar e ler de

um outro modo essa constru¢do complexa que ¢ o filme.

A atencdo as partes pode nos levar a analises interessantes sobre o todo do filme,
sobre o que ele “quis dizer”, sobre o que o realizador provavelmente quis chamar
aten¢do e também sobre as metaforas contidas em paisagens, sons, objetos concebendo
o filme como uma enunciacdo situada que ¢ fruto de opgdes politicas e estéticas

situacionais e esta repleta das possibilidades proprias ao dialogismo.

Tanto para estudantes quanto para professores — no ambito da formacao inicial
ou continuada destes ultimos — uma leitura e uma realizacao critica e criativa do filme
podem colaborar para a assunc¢do, destacada por Freire (2009) da curiosidade, da
indagacdo, do desvendamento da razdo de ser das coisas e dos fatos (a saida da
superficialidade em dire¢do a raiz) e pode, também, advertir para importantes questdes
do nosso tempo, colaborando para a tomada de consciéncia e responsabilizagao conosco

e com os demais.

Tais atitudes, todavia, sdo demandantes, uma vez que exigem a busca, o
aprofundamento, o conhecimento, o estudo e o didlogo, este ultimo como espago do
possivel confronto de ideias e valores, mas também de possiveis revisdes. No caso da
pratica docente mediadora, exige um olhar atento (ao que ja foi escrito sobre o filme,
por exemplo) e curioso (a busca por mais informagdes, a possibilidade de re-
encantamento diante da obra) em relacdo as obras filmicas € um olhar também atento e
curioso diante dos repertorios, contextos particulares, impressdes e subjetividades dos

estudantes.

A mediagdo cultural converte-se, assim, tanto no ambito da leitura como da
feitura de um filme, em um “espago da conversagao, da troca, do olhar estendido pelo
olhar de outros que ndo elimina o do sujeito leitor, seja ele quem for” (MARTINS,

2011: 315).

Se pensarmos as interpretacdes ndo como imposigdes, mas como constru¢ao
conjunta, como uma forma de trazer a luz as vozes abafadas ou suprimidas (STAM,
2010: 334), como formas de discernimento diante das deturpadas entrelinhas da utopia e

se tivermos como base uma pedagogia da pergunta freireana (FREIRE, 2010), ambos,
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professores e estudantes, podem situar-se na condi¢do de aprendentes em constante

construcao.

Este pode ser um caminho, também no sentido freireano, para a superagdo de
posicdes de descrenga diante dos educandos e mesmo dos professores, uma vez que um
desvendamento critico e dialdégico ¢ um rumo para a superagdo de descrenca no
potencial para a acdo critica, reflexiva e transformadora. A educagcdo democratica,
segundo Freire (2006: 104), se funda na inversao dessa descrenca e na ideia de que
professores e alunos devem discutir seus problemas, os problemas da sua comunidade,
do seu pais, do seu trabalho, de outros paises e da propria democracia. O desvelamento
da linguagem cinematografica na escola pode consubstanciar-se em uma das formas de

reinvencao da cidadania e em um dos caminhos da reescrita do mundo.

O quinto ponto da mediacdo na alfabetizacdo cinematografica refere-se a
realizacdo de filmes na escola por parte de professores e estudantes. E necessario que o
exercicio de analise e leitura critica e criativa do filme se estenda para exercicios de
experimentacdes estéticas nas quais se possam colocar em pratica alguns aspectos
observados durante as leituras. Para isto, além de um bom preparo docente no que tange
a leitura estética do filme, a escola deve ser dotada de equipamentos disponiveis ao
efetivo uso de professores e estudantes. Os materiais ndo podem ficar trancados e
confinados em armarios sob o poder de uma unica pessoa da escola. Eles devem circular

entre alunos e docentes e realizar o fim a que realmente se destinam: fazer filmes.

No que tange ao uso do cinema como um recurso para ilustrar algum conteudo
programatico, ndo podemos desconsiderar trabalhos primorosos feitos por professores
que leem o filme com as lentes da geografia, da historia, da literatura etc. de modo
bastante competente ¢ esta pode consubstanciar-se, também, em uma das faces da

alfabetizacdo cinematografica (talvez o aspecto mais comum e presente nas escolas).

Todavia, uma postura atenta deve ser tomada diante do uso restrito do cinema
como apéndice, como complemento a um assunto mais relevante. Para Bergala (2007)
uma atitude que se basta em utilizar o filme como recurso ilustrativo de temas “mais
importantes” funda-se no temor ao desconhecido e a dificuldade de alternar papéis e

mostra-se contraria a uma postura que concebe a arte como alteridade.
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Tal qual Bergala (2007), cremos que o temor a alteridade busca no novo algo
que ja se sabe e se conhece e assim, a aderéncia a ele se d4 num viés colonizador,
buscando assenta-lo nas estruturas conhecidas. A curiosidade epistemologica que fala-
nos Freire, aberta a dialogia, a alteridade e a assuncdo do cinema na escola como
amplificador de vozes que sdo, no contexto social mais amplo, distorcidas ou abafadas,
ndo prescinde da abertura e da aproximacdo ao novo e mesmo desse “risco” diante do

desconhecido, desse outro que completa justamente porque difere.

Ver e fazer cinema na escola com outras lentes exige do professor uma
aproximac¢do ao novo desarmada, uma aproximacao ao risco € a experimentagdo, uma

abertura para aquilo que difere de si e do conhecido.

Nao ¢ comum em uma sociedade assentada em valores demasiadamente
individualistas e autorreferenciados a aproximacdo desarmada e aberta ao novo e ao
outro para conhecé-los justamente naquilo que diferem de nos, ao contrario, busca-se
afirma-los e aceitd-los nas caracteristicas que se aproximam das conhecidas e aceitas.
Dai o comportamento estereotipado negador da diferenca que, quando busca ver o novo,

o faz com as mesmas lentes que via o velho, conhecido e confortavel.

Pautando-nos nas ideias de Stam sobre a hermenéutica radical da midia de
massa, consideramos que uma alfabetiza¢do cinematografica na escola teria um papel
muito semelhante ao sugerido pelo autor: empenhar-se na conscientizagdo das vozes
transmitidas ou abafadas por meio do cinema, indicando tanto as vozes da hegemonia
dentro e fora da tela quanto as vozes contestatorias que sao abafadas ou suprimidas e
discernindo conjuntamente com educandos e educadores as geralmente deturpadas
linhas da utopia, bem como os obstaculos estruturais que as tornam menos viaveis e

mesmo menos imaginaveis dentro e fora da escola.

Falemos agora sobre esse desvendamento da estética do filme no processo de
alfabetizacdo cinematografica, referindo-nos a quatro elementos da linguagem

cinematografica: métrica visual e sonora, filmagem, musica e som, iluminagao.
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2.4  Implicacdes éticas e estéticas da linguagem cinematografica para a

alfabetizacdo cinematografica na escola

Neste topico, a fim de darmos continuidade a reflexdo sobre o processo de
alfabetizacdo cinematografica, selecionamos alguns elementos da linguagem
cinematografica sobre os quais refletiremos mais detidamente, sobretudo no que tange
as suas implicacdes €ticas para a formagao dos sujeitos. Consideramos o ponto de vista
cinematografico como situacdo repleta de valores, intengcdes e representagcdes
discursivas e refletimos, ao longo da secdo, como técnica e estética se unem para
representar posicionamentos politicos de seus realizadores, intengdes e afinamento a
determinados discursos. Sdo tomadas de cdmera em determinados planos, imagens,
sons, figurinos e cendrios que, organizados por meio de processos de montagem, geram
significados profundos e se filiam a modelos de comportamento, valores, relacdes de
poder e que se juntam a esse imenso mundo de artificialismos materiais e simbodlicos

que formam a cultura.

Nao podemos perder de vista que todos os sentidos estao interligados, que olhar
estd intimamente relacionado com reparar, prestar atencdo e escutar e que olhar e
escutar ndo sdo funcdes fisiologicas, como ver e ouvir, mas sdo atravessados e

conformados pelo contexto histérico e cultural dos individuos.

Como destaca Carvalho (2007), quando os seres humanos chegam ao mundo,
quando nascem, trazem impregnados em sua constituicdo a dimensdo bioldgica, como
qualquer outro ser. Porém, eles sao também recém-chegados em um mundo humano de
realizagdes historicas materiais € simbolicas € nao simplesmente criaturas vivas ainda

ndo concluidas. Se assim fosse, com nos diz Arendt,

[...] a educagdo seria apenas uma funcdo da vida e ndo teria que consistir em
nada além da preocupag@o para com a preservacdo da vida e do treinamento e
na pratica do viver que todos os animais assumem em relacéo a seus filhos
(ARENDT, 2001: 235).

Todos os seres humanos nascem para um mundo de artificialismos simbolicos e
materiais: ganham um nome, usam roupas que os identificam como mulher/menina ou
homem/menino, aprendem gestos e condutas, o que significa que compartilham
simbolos culturais que marcam suas identidades e, em consequéncia, suas formas de

olhar e compreender o mundo (CARVALHO, 2007).
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Esse mundo “artificial” em que os sujeitos chegam quando nascem, ndo se
constituiu de coisas que se acumulam, mas de objetos, situacdes, comportamentos e

valores repletos de palavras que sdo produzidas e compartilhadas pelos humanos.

Essas distintas palavras que habitam o mundo e compdem seu artificialismo,
adentram e impregnam a constitui¢do dos sujeitos. Nos dizeres de Bakhtin (2011: 379),
um imenso e infinito mundo das palavras do outro forma o fato primario da consciéncia

humana.

Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E toda a minha vida ¢ orientagdo
nesse mundo; ¢ reacdo as palavras do outro (uma reagdo infinitamente
diversificada), a comecar pela assimilacdo delas (no processo de dominio
inicial do discurso) e terminando na assimilagdo das riquezas da cultura
humana (expressas em palavras ou em outros materiais semioticos)
(BAKHTIN, 2011: 379).

No ambito da arte cinematografica, se prestamos atengdo em imagens de
pessoas, lugares e situacdes, se escutamos as vozes metaforicas ou literais das imagens,
personagens e objetos de filmes, ¢ porque seu sentido estético, historico, politico e
afetivo ¢ compartilhado por uma comunidade de humanos por meio de significados
comuns e publicos que afetam e formam nosso eu singular. Assim, ¢ como se
misturdssemos as nossas impressdes imediatas € ao nosso ser singular milhares de
pormenores que nos chegam a partir da nossa relagdo com essa expressao cultural, o

cinema.

Nas situagdes educativas espalhadas pelas diversas esferas da vida, tais
significados sdo compartilhados de modo nem sempre explicito e deliberado. E assim,
eles acabam por impregnar-se nas personalidades de uma maneira imperceptivel e, por
isso, profunda. Isso, evidentemente, também ocorre em institui¢des educativas como a
escola e a universidade. Todavia, esses lugares se orientam para um determinado fim e
para isso empreendem um tipo de trabalho que se diferencia dos demais. Esse trabalho
consiste justamente na introducao sistematica, consciente ¢ deliberada em significados,
praticas, sentidos e linguagens publicas, que conformam o que podemos chamar de

mundo comum.

Por meio do cinema, olhamos, prestamos atengdo e escutamos imagens € sons

que encarnam valores e discursos que nos filiam a um nds, ou seja, a um mundo comum
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82 Ccé

dentro do qual compartilhamos significados e valores. O travelling uma questao

moral”, nos diz Bergala (2007).

E assim, sdo imagens, sons, figurinos cenarios, tomados em determinados planos
e organizados por meio de processos de montagem, que geram significados profundos e
se filiam a discursos, formas de comportamento, valores, relagdes de poder e que se
juntam a esse imenso mundo de artificialismos materiais e simbodlicos que formam a

cultura.

Podemos analisar cada parte do cinema separadamente e refletir sobre os
provaveis impactos desejados por seus realizadores e possivelmente gerados nos
espectadores. Podemos pensar no papel particular de cada elemento da linguagem
cinematografica, fragmentando-os a titulo de andlise e estudo, mas, ¢ como um todo

indiviso que o cinema chega até nds.

Pensar o cinema na educagdo, aproveitando muito da potencialidade dessa arte, ¢
conceber um processo de alfabetizagdo cinematogradfica que, como destaca Bergala,
desvele suas partes, a fim de compreender, assimilar e aprender a se posicionar diante
do todo cinematografico, caracteristicas que, ao fim e ao cabo, sdo fundantes da
educagdo: a compreensdao, a assimilacdo e o aprender a se posicionar diante de

fragmentos e diante de um todo.

Os seres humanos também podem ser concebidos e analisados em um sem-
numero de esferas, dentre elas a da razdo, a da emocao, a de suas fung¢des biofisilogicas
(e de acordo com as fung¢des especificas de cada 6rgdo), a da dimensdo espiritual e a dos
valores, e podemos fazé-lo separadamente, de acordo com o interesse de cada area de
analise. Mas, quando os seres humanos se relacionam com o mundo (entre si € com 0s
outros), o fazem como totalidade ¢ ndo como partes isoladas ou como a somatodria
mecanica delas. Nossa percepg¢do, por exemplo, ndo ¢ uma soma de dados visuais, tateis
ou auditivos: percebemos de modo indiviso, mediante nosso ser total, captando uma
maneira Unica de existir, mas que fala, simultaneamente, a todos nossos sentidos

(MERLEAU-PONTY, 1983: 105).

2 Travelling ¢ todo movimento de cAmara em que esta se desloca no espago — em oposi¢do aos
movimentos de panoramica, nos quais a cimara apenas gira sobre o seu proprio eixo, sem se deslocar.
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E se disséssemos que somos cinematograficos por exceléncia? Faria sentido?
Cremos que sim, uma vez que nossos sentidos — assim como as diversas partes que
compode a linguagem cinematografica — estdo em comunicagdo viva, interdependente e
necessaria umas com as outras. Como destaca Merleau-Ponty (1983), a luz e as cores
que atuam sobre o olho atuam sobre o ouvido e sobre o tato. Tanto ¢ que “alguns cegos

chegam a exprimir as cores que ndo veem por meio dos sons que escutam” e

[...] durante a intoxica¢do com a mescalina, os sons sdo acompanhados por
manchas coloridas que variam de acordo com a intensidade, timbre e altura
dos sons. Falamos de cores frias, berrantes, metalicas, de sons claros, agudos,
brilhantes. Cézanne dizia que era possivel enxergar o odor dos objetos
(MERLEAU-PONTY, 1983: 105).

Com o cinema se passa algo muito parecido: diversas situacdes, estratégias,
movimentos, ritmos e tempos se aceleram, se conjugam e se sobrepde; sequéncias de
imagens, nas mais diversas formas narrativas, chegam em propulsdo a nossa frente e,
com elas, nos chegam também sons, diversos planos, enquadramentos, zooms,
movimentos de camera: situagdes que nao prescindem da técnica € que ndo podem
abstrair o homem. E assim, “o filme emerge como uma forma altamente complexa, em
cujo interior, agdes e reacdes extremante numerosas atuam a cada momento”

(MERLEAU-PONTY, 1983: 111).

Ao mesmo tempo em que o cinema ¢ pensado por seu realizador em termos de
suas partes,” o filme chega ao seu destino — o momento da fruicdo pelo espectador —
como totalidade, como producdo material indivisa, como conjunto harmonico diante do
qual o espectador mais atento e critico consegue perceber nuances, intengdes € escolhas

(estéticas e politicas), concordancias e discordancias entre tais fragmentos.

No ambito da educagdo, as atitudes deliberadas, criativas e criticas diante das
partes e do todo cinematografico sdo elementos fundamentais para a alfabetizagdo
cinematografica, situagdo educativa que pode ser promovida pela escola, balizada por
politicas publicas destinadas a formacao de professores de diferentes niveis do Ensino

Fundamental e Médio, pelas universidades junto as escolas e pelas licenciaturas

8 Sendo algumas delas: formas e estilos de montagem, fotografia, cores, escolha e atuagdo de atores,
cenarios, formas narrativas, figurinos, duracdo de planos, escolhas sonoras, angulos, relagdes e sentidos
metafdricos e dramaticos, iluminacdo, opgdes e posicionamentos politicos. Aqui nos debrugaremos sobre
métricas visual e sonora, musica e sons, filmagem e iluminagao.
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especificas em Cinema, como € o caso, no Brasil, do curso da Universidade Federal

Fluminense, no estado do Rio de Janeiro.

Fantin (2008: 56), ao refletir sobre a formacdo das sensibilidades na escola,
destaca a necessidade de constru¢do de um sensivel olhar-pensante. A formagao do
professor ou daqueles que se incubem da educacgdo dos estudantes, para esse fim, ¢ fator
primordial. Problematiza a autora que, ainda que seja discutivel o que ¢ uma pessoa
esteticamente desenvolvida, o professor, para empregar uma praxis estética, precisa
possuir uma cultura estética, pois se ele ensina pensando, “hd que ensinar a olhar

olhando”.

No mesmo sentido, Martin (1990: 27), voltando-se a analise do cinema ¢ a sua

relacdo com o publico de modo geral, afirma que é preciso aprender a ler um filme,

[...] decifrar o sentido das imagens como se decifra o das palavras e dos
conceitos, compreender as sutilezas da linguagem cinematografica. Quanto
ao mais, o sentido das imagens pode ser controvertido, assim como o das
palavras, e poderiamos dizer que ha tantas interpretagdes de cada filme
quantos forem os espectadores.

Desse modo, para darmos continuidade a reflexdo sobre o processo de
alfabetizacdo cinematografica, selecionamos alguns elementos da linguagem
cinematografica sobre os quais refletiremos mais detidamente, sobretudo no que tange
as suas implicagdes éticas para a formagdo dos sujeitos. Sabemos da complexidade que
¢ tratar o tema dessa linguagem em sua amplitude e para um aprofundamento amplo e
consistente nesse sentido, sugerimos as leituras de autores tais como Marcel Martin

(1990), Robert Stam (2013) e Ismail Xavier (2008), por exemplo.

Segundo Martin (1990), gragas a uma “escrita propria” que se encarna em cada
realizador sob a forma de um estilo, o cinema se converteu em uma linguagem. Seus
inimeros meios de expressdo fazem com que os seres, os fatos e as coisas aparecam, se
dirijam a nossa imaginagdo por meio da representacdo. A representagdo no cinema,
segundo Metz (1980), mediatizada pelo tratamento filmico, opera com a imagem dos
objetos arrancando e colocando neles um discurso, tornando-os elementos de

enunciados ou os proprios enunciados.

Ao abordar a contribuicdo de D. W. Griffith para a linguagem cinematografica
no inicio do século XX, Martin (1990) aponta que desde seus primoérdios o cinema

inventa realidades a partir de escolhas de atores, cendrios, modos de filmagem, trilhas
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sonoras, tomadas, planos e todos outros elementos que entram em sua montagem.
Assim, por meio de aparatos técnicos conjugados com opgdes estéticas e politicas, o

cinema cria, recria € inventa mundos.

Dentro desse processo de criacdo, recria¢do e invengdo do mundo levado a cabo
pelo cinema, podemos destacar, por exemplo, uma métrica e um ritmo, construidos a
partir da montagem,** que estio relacionados com as inten¢des do diretor em causar ou
agugcar sensacgoes e impressoes. Desse modo, em cada expressao corporal e plastica dos
personagens, em cada duragdo de tomadas diante de uma paisagem ou situagao, ha uma
inten¢do provocativa subjacente. A “uma duragdo breve convém um sorriso animado; a
uma duragdo média convém um rosto indiferente e a uma duragdo longa, uma expressao
dolorosa”, vai nos dizer Merleau-Ponty (1983:111), ao abordar a questao da métrica

cinematografica.

Esse autor também se refere a uma métrica visual e sonora, destacando que no
cinema, imagem € som se unem e se complementam, reforgcando a carga emocional de
cada situacdo. Essa unido e complementaridade ndo se realizam apenas em cada
personagem, mas no filme como um todo: “ndo é por acaso que, em dado momento, as
personagens se calam e, noutro, passam a falar: a alternancia das palavras e do siléncio
¢ conduzida com vistas ao maior efeito da imagem” (MERLEAU-PONTY: 1983,
112/113).

A cdmera como aparato técnico movido por uma intencionalidade humana tem
papel fundamental na afetacdo de nossos sentidos. Como olho-vivo do filme, ela esta
em todo lugar, guiando o olhar e as sensa¢des do espectador. Por meio das sensagdes
sinestésicas que nos provoca, tornamo-nos a danga, o voo, o terreiro e a queda. Ela pode
permitir-se o nunca perder de vista, enquadrar sempre e por em destaque o elemento

emocionante (MORIN, 1983: 158/164).

Para Martin (1990) a cadmara ¢ um dos elementos mais complexos de um filme.
A escolha de planos,” a velocidade de seus movimentos, a profundidade do foco e o

angulo definem o sentido da historia que esta sendo contada. Outros elementos sao

84 : ’ . , ~ . .

Segundo Martin (1990: 160), “a montagem (veiculo do ritmo) ¢ a nogdo mais sutil e, a0 mesmo tempo,
a mais essencial da estética cinematografica. Em uma palavra: seu elemento mais especifico. Podemos
afirmar que a montagem ¢ a condi¢@o necessaria e suficiente da instaurac@o estética do cinema”.

% Plano geral, primeirissimo plano, primeiro plano, plano americano, plano de conjunto.
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fundamentais na constru¢ao dessa impressdao de realidade causada pela camera: seu
movimento para baixo, para cima ou lateral, sua rotacdo sobre um eixo horizontal ou

transversal, o zoom, o foco e o enquadramento.

Para Carpentier (2011: 31. Tradugdo nossa),*® a cAmera lenta

Fez-nos assistir a danga invisivel que encerra um salto, um corpo em
projecdo; levou-nos a um mundo de prodigios, onde as flores crescem em um
segundo, onde se pode nadar em um quadro pendurado numa parede, onde os
macarrdes conseguem parar a ferrovia, onde os objetos se movem, vivem,
opinam; onde cem acontecimentos desfilam ante nossos olhos em alguns
minutos, onde a luz danga numa sinfonia de matizes encerrada entre o negro
e o branco.

O plano de conjunto enquadra grupos de personagens reconheciveis em um
ambiente, enquanto que o plano americano corta o ator na altura da cintura ou da coxa,
sendo um recurso muito utilizado em filmes de agdo, pois permite destacar o ator do

ambiente e dar énfase aos seus movimentos.

Sentimentos e impressdes podem ser agucados de acordo com os dngulos
escolhidos. Para imprimir-nos uma sensa¢do de poder filma-se o ator de baixo para
cima. E como se nods, os espectadores, fossemos pequenos diante da cena ou
personagem e tivéssemos que levantar a cabeca para olha-las. Para nos causar uma
sensagao de fragilidade e submissao por parte dos personagens ou da cena, filma-se de
cima para baixo. E assim, ¢ como se nos sentissemos grandes, olhando de cima o

tamanho diminuto e fragil de quem esta abaixo de nos.

No filme de Humberto Mauro Cantos de Trabalho, destacado anteriormente no
topico Cinema Educativo e Estado Novo, do Capitulo I, podemos perceber essa
intencionalidade impressa no angulo e no plano da filmagem. Em um dos trechos do
filme, enquanto canta e pila o alimento, a personagem — uma moga negra com um lengo
na cabeca — ¢ filmada em primeiro plano de baixo para cima. A imagem de seu corpo
em conjunto com o tom de sua voz ganha um carater de forca e destaque, uma clara
alusdo a valorizag¢do do trabalho tradicional do campo e a outras praticas culturais a ele

associadas, tais como as cantigas de trabalho.

% Original: “Nos hizo asistir a la danza invisible que encierra un salto, un cuerpo en proyeccion; nos llevo
a un mundo de prodigios, donde las flores crecen en un segundo, donde se puede nadar en un cuadro
colgado de una pared, donde los macarones logran detener un ferrocarril, donde los objetos se mueven,
viven, opinan; donde cien acontecimientos desfilan ante nuestros ojos en algunos minutos, donde la luz
baila en una sinfonia de matices encerrada entre el negro y el blanco”.
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O cineasta Eduardo Coutinho destaca o papel criador da camera, o carater
politico da manipulagdo plastica da imagem e o “poder” que possui aquele que estd de

posse desse aparato técnico. Ao referir-se ao documentario diz:

Mesmo falando com um general no periodo da ditadura, vocé tinha um poder
sobre ele que era dado pela camera, ainda que vocé ndo pudesse usar
publicamente esse material, sob o risco de tortura, mas um dia vocé€ poderia
utilizé-lo. Vocé€, quando tem camera, pode deformar essa pessoa do ponto de
vista da lente usada, mostrar uma verruga, mostrar um defeito fisico ou coisa
que o valha; vocé tem um angulo da cdmera que pode ser para baixo ou para
cima e que também pode derrubar essa pessoa, isto ¢, conota-la
pejorativamente. E mais ainda, vocé tem a possibilidade de dispor da
entrevista dessa pessoa e eventualmente manipula-la (COUTINHO,
1981:166).

A carga emotiva no filme iraniano O baldo branco,®” por exemplo, é acentuada
pelas tomadas em primeiro plano do rosto de sua personagem principal — uma garotinha
de aproximadamente 6 anos — 0 que nos permite captar a intensidade de seus tragos
emotivos. “O primeiro plano fixa no rosto a representa¢do dramatica, nele focaliza todos
os dramas, todas as emogdes, todos os acontecimentos da sociedade ¢ da natureza”

(MORIN, 1983: 166).

Martin (1990: 25) afirma que o primeiro plano tem uma for¢ca quase magica
porque nos possibilita “penetrar nos seres (por intermédio dos rostos, livros abertos das
almas)”. E um elemento, portanto, de agugamento da intimidade com a imagem.
Quando aliada ao primeiro plano, a musica executa um papel sensorial e lirico, ao

mesmo tempo em que refor¢a o poder de penetragdo da imagem (MARTIN, 1990).

Ainda que Bakhtin ndo tenha se referido ao cinema em suas obras, parece-nos
fecunda uma andlise sobre a configuragdo pléstica dos gestos faciais de personagens a
partir de alguns conceitos elaborados pelo autor. O conceito de excedente de visdo

(BAKHTIN, 2011) ¢ o primeiro deles.

O processo de excedente de visdo surge numa situacdo de empatia entre duas
pessoas. Empatia significa, para Bakhtin (2011), colocar-se no lugar do outro. Dessa
forma, entendemos que a configuracao plastica do rosto da garotinha do filme O baldo

branco e o destaque de certas feicdes suas, resultado de uma opg¢ao pelo plano de

870 BALAO branco. Direcdo: Jafar Panahi, Ird, distribuidoras Imovision e Versatil Home Video, 1995. 1
DVD (85 min.).
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filmagem, nos aproxima tanto de suas expressdes de emocdao que com ela podemos

entrar em empatia e sermos conduzidos a processos de alteridade.

Ao olha-la de nosso lugar com nossas experiéncias de vida, nossos valores,
nossos medos e desejos, podemos criar um excedente de visdo, ou seja, completarmos
seu horizonte — aquilo que ¢ mostrado por ela — com a nossa visdo. Isso para a garotinha
do filme — que ¢ apenas uma imagem na tela a nossa frente — nao significa nada. A
transformagao se da, isso sim, dentro de nés que assistimos ao filme, porque ¢ sobre nds
que sentimentos de justica, de solidariedade ou de indignagdo sdo suscitados. E dentro

de cada um de no6s que a completude se da.

A expressdo plastica do rosto da garotinha captada pela camera ¢, como
destacaram Vygotsky, Benjamin, Morin e Carpentier, a representacdo dramatica da

humanidade, a materializa¢do de um sentimento humano.

No caso do cinema, as imagens apresentadas na tela — e a opcao de filmagem ¢
fundamental nesse processo — podem provocar esse processo de excedente de visdo
diante do outro, esse colocar-se no lugar dele, essa completude do horizonte do

personagem e, em primeira instancia, do proprio espectador.

Esse momento de invasdo pelo outro, de vivéncia — em alguma medida — do seu
sentimento, ¢ denominado por Bakhtin como compenetracdo, e é o primeiro momento,

segundo o autor, da atividade estética.

Para o autor, a diferenca entre aquele que sofre e aquele que se inteira de seu
sofrimento, ¢ que o segundo ndo “estd dentro” do primeiro para saber exatamente a
for¢a da sua dor. Ele vé o rosto daquele que sofre, os movimentos de seu corpo, de sua
face, a expressividade de seus olhos, de sua boca. A dor ¢ comunicada a ele por meio de

gestos plastico-picturais do outro (BAKHTIN, 2010: 29).

Essa expressividade externa ¢ o caminho por meio do qual se penetra no
“interior” deste que vive a dor e quase se funde com ele. Essa fusdo ndo ¢, todavia, o
objetivo ultimo da atividade estética. Na verdade, com essa fusdo a atividade estética
nem sequer comegou. Essa comunicagdo pode ser o “pontapé inicial”, pois ela pode
simplesmente levar ao que Bakhtin chama de ato éfico: ajuda, consolagdo, reflexao

cognitiva.
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Para a compenetracdo e a empatia engendrarem a atividade estética, deve
configurar-se primeiro a exotopia, ou seja, um colocar-se fora da situacdo “de uma
maneira unica, absolutamente outra, ndo equiparavel, singular” (PONZIO, 2010: 10),
uma vez que somente do nosso proprio lugar unico € possivel “o reconhecimento da
impossibilidade da nao-indiferenca pelo outro, a responsabilidade sem alibi em seus
confrontos, e por um outro concreto, também ele singular e, portanto, insubstituivel”

(PONZIO, 2010: 22).

Apos esse processo exotdpico, segue-se o retorno

[...] @ mim mesmo, ao meu lugar fora do sofredor, e s6 deste lugar que o
material da compenetragdo pode ser assimilado em termos €éticos, cognitivos
e estéticos; se ndo houvesse esse retorno, ocorreria o fendmeno patologico do
vivenciamento do sofrimento alheio como meu proprio sofrimento, da
contaminagdo pelo sofrimento alheio e s6 (BAKHTIN, 2011: 24).

Desta forma, a atividade estética comega quando nos retiramos da situagdo de
maneira unica e singular e quando retornamos a n6s mesmos ¢ ao lugar fora do outro,
ou seja, quando “enformamos e damos acabamento ao material da compenetragao”
(2010: 25). A partir disso os elementos do seu sofrimento ndo tém mais func¢do

comunicativa, mas sim de acabamento.

No caso da relacdo filme-espectador julgamos fértil submeter sua anélise a luz
desses conceitos abordados por Bakhtin. Nesse exemplo do filme O baldo Branco, ¢
evidente que o espectador ndo sente a dor da garotinha. O que chega pela tela do cinema
sao os movimentos do seu corpo, de sua face, a expressividade de seus olhos, de sua
boca, a entonagdo de sua voz. Essa carga emotiva advinda da atuagdo da atriz somada a
diversos recursos cinematograficos, dentre eles o primeiro plano, promove uma quase
fusdo entre espectador e cena. E este, mesmo ndo sentindo “na pele” a dor da
personagem, mesmo nao pertencendo a mesma cultura que ela, pode se solidarizar com
a situacao denunciada pelo filme. O que excede a situacao da personagem € o que a
completa é, justamente, o reconhecimento de sua dor e o sentimento de injustica

suscitado no espectador.

Imagens de objetos, paisagens e sons também sdo outros elementos que, cremos,

podem exercer essa fun¢do comunicativo-emotiva do excedente de visdo e gerar a
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atividade estética. Assim, a conformacdo plastico-pictural das cenas™ pode ser uma
provocagao estética pensada pelo cineasta com a inten¢do de nos transportar para aquela

experiéncia narrada em imagens.

Tais elementos ndo sdo vistos apenas por aquele que assiste ao filme. Eles sao
também sentidos pelo espectador que ndo ¢ passivo, mas interage, mesmo em siléncio,
com eles. Sao as transferéncias entre o espetaculo e a alma do espectador, os ecos de

uma sinestesia sobre as subjetividades.

Esse voltar a si, esse acabamento, pode entrar em conformacdo com aquilo que

possivelmente queira o diretor em sua obra.

Ao combinar estética, técnica e €tica, o cinema incita a profundeza do humano,
ao contato com o outro € conosco €, assim, nos conduz a uma experiéncia politica.
Certamente, isso ndo ¢ algo simples e prazeroso em algumas situacdes, justamente
porque o visto na tela, muitas vezes, choca-se com palavras que nos habitam e que sdo
muito diversas daquelas que nos sdo apresentadas. De qualquer forma, a experiéncia

estética e a experiéncia politica se dao.

Por parte do realizador do filme, sua atitude responsiva nos insere numa obra
que possui uma forma e uma visdo que apenas ele nos pode apresentar, € nds, com
nossa visdo excedente e por meio de uma atitude também unica, temos um
posicionamento que apenas nos podemos ter. Com essa dimensao externa, deste nao-eu,
também nos construirmos € nos estruturarmos. O cineasta assume uma posicao em
relacdo a nds e nds assumimos uma posicdo em relacdo ao filme. Ambos somos

. 89
responsivos.

88 . .. . ~ ;.
Cenas das quais fazem parte distintos elementos tais como os planos, sua duragdo, a musica e outros
sons, a fotografia e a atuagdo dos atores.

¥ A responsividade do ato é entendida por Bakhtin (2010; 2011) como o que responde e ¢é responsavel: ¢
0 outro que ouvimos, € a ele que respondemos desde que nascemos. Suas palavras formam ecos em nossa
existéncia e a elas respondemos, repetimos, negamos, concordamos mesmo que disso ndo nos damos
conta. Por isso, temos uma necessidade fundamental e infinita do outro. Da mesma forma que
respondemos somos responsaveis por ele. Por isso para Bakhtin nosso ato € sempre um ato ético e esta
ligado a ideia de responsabilidade e dever. O ato responsavel ¢ sempre um passo, uma iniciativa, uma
tomada de posi¢do, uma deciséo.

130



A fala do cineasta Eduardo Coutinho sobre um trecho de seu filme Cabra
Marcado para Morrer,” ilustra com primor essas asser¢des de Bakhtin sobre a atitude
ética diante do outro e, neste caso especifico de Coutinho, junto ao publico a quem se

destina seu filme e junto aqueles que lhe prestaram depoimento.

Pra encerrar, pois acho que ja falei demais, lembro como isso pode ter um
valor ético e politico (...). Entdo eu lembro que, no final do Cabra Marcado
pra Morrer, a Elizabete fez um discurso que lembra o discurso que ela fazia
em 63, 64 ¢ que mostra, enfim, ela voltando a ser uma lider politica, etc. Isso
dai, por exemplo, se fosse um filme montado com regras ndo ligadas a
estrutura da filmagem, podia ser uma fala que ela tivesse feito no comego, no
primeiro dia da filmagem. Entdo, quando vocé faz um filme, vocé separa uma
fala e diz: “essa fala € boa para final, vou botar no final pra mostrar como eu
sou solidario com ela, com o espirito dela, que esta retomando a luta”. Mas
acontece que ndo: a forca que passa inconscientemente para o proprio
espectador esta no fato de que a fala dela foi realmente a Gltima da filmagem.
Ela foi filmada numa situagdo de despedida ¢ ¢ uma longa fala onde ela
elogia o Figueiredo e depois mete o pau. Entdo, essa verdade que ¢ uma
despedida — uma Kombi que se afasta ¢ ela dizendo aquilo — ganha uma forga
politica e expressiva dez vezes maior, pelo fato de que foi realmente a ltima
fala do filme. Tem uma forga extraordindria porque, no fundo, ela tinha
nogao de que a cdmera estava filmando (...). Mas ela sentiu intuitivamente a
ultima chance de dizer: elogiou o Figueiredo e depois desabafou. Entdo isso ¢
uma amostra de que a fala dela estd no fim porque a estrutura da filmagem, a
crénica da filmagem, a cronologia da filmagem foi essa. E no final ela disse
essa coisa porque foi sua ultima palavra, entende? (COUTINHO, 1981:171).

Na fala de Coutinho fica clara sua decisdo, responsabilidade e responsividade
diante das implicacdes é€ticas e estéticas junto aos depoimentos coletados. Ele coloca
como tarefa a histéria do pais e a historia de vida daquela personagem e essa decisdo
(ética) interfere em suas escolhas estéticas. Optar pela cronologia e pela cronica dos
fatos que lhes sao relatados tem a ver com um respeito aquela mulher que narra uma
situagdo pessoal, um fragmento da historia da sua vida, mas que, também, compde um
dos grandes momentos da historia do pais: os primordios das Ligas Camponesas; e tem
a ver também com o impacto dramatico (que ele ndo dissocia do politico) que ele

pretende provocar.

Musica, didlogos, sons e ruidos também exercem papéis fundamentais na
narrativa dos filmes, participam intrinsecamente da configuracio do ambiente,
interferem nos modos de percepcdo e recepg¢dao e colaboram para gerar estados de

empatia, emog¢do, comog¢ao e repulsa no espectador e para inseri-lo, fundi-lo, por assim

% CABRA marcado para morrer. Direcdo: Eduardo Coutinho, Brasil, H20 Filmes, 1984. 1 DVD (119
min.)
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dizer, no interior das cenas observadas. Assim como a montagem das cenas, musica,
sons e ruidos também passam, nos filmes, por um processo de montagem e
ordenamento intencionais. Compdem também os enunciados filmicos e atuam como elo

na comunicacao discursiva cinematografica (MARTIN, 1990).

A musica nos conduz a estados emotivos. Seu papel nos filmes mudos, por
exemplo, ¢ fundamental. E ela que conduz e intensifica nossas reacdes de alegria,
comoc¢do, medo e tristeza. Musicas e ruidos presentes nos filmes sdo, por natureza,
sinestésicos: eles nos conduzem a um emaranhado de sensa¢des concomitantes e nos
fazem “‘sentir na pele” a emocdo ou a tensdo de uma determinada cena. Somos afetados
psicofisicamente pelos sons e pela musica presentes nas cenas de um filme: nossas
batidas cardiacas se aceleram, transpiramos, nossos olhos se enchem de lagrimas. Ao
nos gerar estados emocionais intensos, musica e ruidos vao alargando a participacao da

nossa alma nos filmes, nos termos apontados por Morin (1983).

Eisenstein, que no inicio do cinema sonoro teve sérias ressalvas ao novo recurso,
afirmou posteriormente que o som “surgiu da necessidade do cinema de ultrapassar os
limites da expressdo plastica” (MARTIN, 1990: 111). A imagem muda necessitava
fazer-se duplamente significativa: além de sua significagdo propria, ela tinha que

assumir sozinha a pesada tarefa explicativa.
O siléncio, com toda a sua carga dramatica, surge a partir do nascimento do som.

Villaga (2002) destaca que as trilhas sonoras dos filmes de Glauber Rocha sdo
marcadas por colagens de diferentes géneros e estilos musicais que mesclam cantigas
populares de violeiros nordestinos a composi¢des de Villa-Lobos, Bach, Carlos Gomes
e Verdi, como ocorre, por exemplo, em Terra em transe.”’’ Esse carater multifacetado
ndo compromete, segundo a autora, o carater épico das cenas, ao contrario, contribui

para a constitui¢do do “clima” necessario (VILLACA, 2002: 500).

A musica, nos filmes glauberianos, sempre desempenhou papel fundamental,
extrapolando a mera ilustracio ou o realce as imagens e interagindo
equilibradamente, enquanto signo sonoro, com todos os outros elementos da
linguagem cinematografica.

' TERRA em transe. Dire¢do: Glauber Rocha. Rio de Janeiro: Mapa Produgdes Cinematograficas, 1967
[produgdo]. 1 filme (105 min.).
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No mesmo sentido, Martin (1990: 123) destaca que no filme O desertor, do
cineasta russo Vsevolod Pudovkin, a musica ndo tem papel de acompanhamento tragico
e depois triunfante, mas coloca ao longo de toda a sequéncia um tema que exprime a
coragem resoluta e a certeza tranquila da vitoria. Ele tece severas criticas ao que
denomina de pardfrase musical: a musica como simples forma narrativa da acao,
esvaziada de um sentido profundo que colabora para explicitar as implicagdes
psicologicas e existenciais de determinadas situagdes dramaticas (MARTIN, 1990:

122).

Nos filmes de Pudovkin e Glauber Rocha a musica desempenha um papel
dramatico, intervindo como contraponto psicologico que oferece ao espectador um
elemento a mais na compreensao da tonalidade da cena. Ao invés de “explicar” e
(13 99 . 1 . ’
expressar’ as imagens, musica e ruidos nesses filmes atuam como aprofundamento da
impressdo visual, acrescentam ressonancias de natureza dessemelhante, ampliam as

possibilidades de significagdo e ressignificagao.

A musica, como a decupagem, a montagem, o cenario ¢ a diregdo, deve
contribuir para tornar clara, légica e verdadeira a bela histéria que deve ser
todo filme. Tanto melhor se o fizer discretamente, outorgando ao filme uma
poesia suplementar, a sua propria (JAUBERT, 1936, apud MARTIN, 1990:
127).

Glauber Rocha explicita em depoimento que, por meio da trilha sonora da morte
do protagonista Paulo Martins, no filme Terra em Transe, pretendia misturar musica,
ruidos de metralhadora e em seguida ruidos de guerra, menos para gerar um sentimento
de revolugdo e mais para conduzir o expectador a algo mais “duro e mais grave”: a
morte de um personagem que almejava mudancas profundas numa sociedade marcada
pelas contradi¢des e conchavos politicos, pelo servilismo de muitos governantes
politicos que em suas plataformas politicas se autodenominam progressistas, mas na
pratica mostravam-se covardes e subservientes ao poder local representado por

empresarios, fazendeiros e politicos poderosos (VILLACA, 2002).

Segundo o diretor, a trilha sonora, coincidentemente, se identificava com o
discurso de Che Guevara na Tricontinental no qual afirmava que nao lhe importava o
lugar em que iria morrer, contanto que “no replicar das metralhadoras outros homens se

levantem para entoar cantos funebres e langar novos gritos de guerra e de vitoria” *

%2 Depoimento de Glauber Rocha citado no texto de Julio Garcia Espinosa, intitulado “Instrucciones para
hacer un film en un pais subdesarrollado”, apresentado em 1975 e publicado em Hojas de cine,
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(VILLACA, 2002). Nesse depoimento ficam claras as intencdes politicas e estéticas que
perpassam musica e ruidos. Eles sdo componentes ativos do tom responsivo e
respondente do diretor. Eles ndo parafraseiam, acompanham ou explicam, mas
intensificam e fortalecem o discurso, aprofundam a sensibilidade e multiplicam as

impressoes estéticas quase como um outro personagem.

A iluminagdo também ¢ outro importante elemento que instiga estados
emocionais, afetivos, que nos transporta para as experiéncias narradas no filme e
fortalece determinados discursos. Segundo Duarte (2009), a iluminacao dirige o olhar e
a atencdao do espectador delineando um clima e acentuando o papel dramatico ndo

apenas de atores, mas também dos objetos e situagdes.

O diretor pernambucano Marcelo Gomes no evento FEncontro Marcado,
realizado pelo SESC-Séo Carlos/SP®® em 24 de agosto de 2011, destaca que o “estouro”
intenso da luz na primeira cena do filme Cinema, Aspirinas e Urubus’ tem a intencio
de transportar o espectador para a sensagdo que um dos personagens, o alemdo Johann,
vivencia ao chegar ao ambiente monocromdtico e extremamente claro do sertdo

nordestino.

A histéria narrada tem o seguinte enredo: Johann, um fugitivo da 2* Guerra
Mundial, vem para o Brasil para vender pilulas da marca Aspirina. Com um caminhao,
ele e Ranulpho, um rapaz nordestino, contratado para auxilid-lo no negocio, saem pelos
pequenos povoados da regido exibindo filmes em um lengol preso ao automoével e
vendendo as pilulas da marca Aspirina para uma populacao simples que se encanta com
os poderes do “milagroso” medicamento que resolve quase tudo e por ver, pela primeira
vez, as imagens em movimento do cinema. Nasce entre os dois uma forte amizade

marcada por contrastes de valores, experiéncias de vida e sonhos.

O filme tem inicio com o rosto de Johann refletido no retrovisor lateral do

veiculo que ele dirige. O personagem ouve e acompanha assoviando uma musica de

testimonios y documentos del nuevo cine lationamericano, vol. III. Edi¢do da Secretaria de Educagéo
Publica, Universidad Autonoma Metropolitana e Fundacion Mexicana de Cineastas, México, 1988.

% SESC — Servigo Social do Comércio. Palestra ministrada pelo diretor cinematografico Marcelo Gomes
na unidade do SESC na cidade de Sao Carlos/SP em 24 de Agosto de 2011.

94 CINEMA, aspirinas e urubus. Dire¢do: Marcelo Gomes, Brasil, Imovision, 2005. 1 DVD (99 min.).
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Lamartine Babo, Serra da Boa Esperanca, a sua frente uma claridade intensa vem de
fora do veiculo. A luz estd completamente estourada (extremamente clara). O
expectador diante da tela sente o incomodo da luz forte ante seus olhos. E a sensacio
que sente Johann diante da paisagem seca e quase monocromatica do sertao nordestino.
As cores da cena variam entre marrom e bege claros e, no maximo, tons acinzentados

claros.

Gomes, nessa oficina oferecida pelo SESC - Sao Carlos, nos disse que quis
transportar o publico para o mais proximo possivel da experiéncia vivenciada por um
europeu — cujas retinas estdo acostumadas com cores mais escuras — ao deparar-se com
o monocromatismo de tons claros do sertdo nordestino. Por meio do trabalho com a luz,
ele excede a visdo daquele telespectador que nunca teve uma experiéncia concreta com

esse tipo de paisagem justamente para ampliar a sua participagdo no filme.

Munidos dessa informagdo, podemos inferir que o diretor nos provoca para a
percepcao de que os processos de olhar e de ver sdo conformados culturalmente. O
filme excede a visdo do telespectador, mas dentro dos limites de sua experiéncia de vida

e de sua cultura.

A sensacao de incomodo da visdo, demonstrada pelo alemao Johann, certamente
ndo ¢ sentida pelo sertanejo Ranulpho, que vivencia aquelas cores desde a infancia e
que aprendeu a olhé-las sem quase nota-las. Provavelmente, se o contrario ocorresse, se
um sertanejo visitasse uma cidade alema, também estranharia o tom escuro das cores
predominantes nas paisagens. Onde o alemdao ndao vé cores — ele, como nos que
assistimos ao filme, provavelmente viu apenas tons amarronzados e acinzentados claros
— o sertanejo, certamente as vé em infinidade. O filme, entdo, transporta o espectador
ndo apenas para aquela paisagem (com suas tonalidades de cores e outros elementos,
tais como vegetagdo, casas € animais), mas lhe proporciona essa sensacao de vivéncia

do lugar do estrangeiro.

Dessa forma, podemos inferir que mesmo sendo a visdo uma fungao fisioldgica,
podemos enxergar (ver) mais ou menos (mesmo nao tendo nenhum comprometimento
fisico da visdo), dependendo do meio, da cultura e das paisagens em que fomos

formados.
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Subjetivamente, Gomes nos conduz ao confronto com a diferenca, e ai repousa
sua responsividade e responsabilidade: nesse processo de alteridade que provoca e
engendra. Nessa atitude responsiva sua, ele nos conduz a nossa responsividade. E como
se nos perguntasse: como lidamos com a diferenga em nossa vida? Ela nos ofusca, mas
entregamo-nos a ela, como fez o personagem John, ou esse ofuscar nos afasta,

justamente porque nos provoca, incomoda e nos abala?

ks

Iniciamos este capitulo com consideracdes sobre o papel da sensibilidade
estética na formacao humana e problematizamos o fato de que na sociedade capitalista
essa formagdo esta fortemente submetida a processos de homogeneizacao, massificagao
e embrutecimento. Para refletirmos mais detidamente sobre tal questao, distinguimos os
conceitos de arte para as massas e arte popular elaborados por Canclini, asseverando
que a arte popular pode consubstanciar-se em alternativa para a escuta daqueles aos
quais, na sociedade, busca-se o silenciamento, e corporificar-se em um lugar de

coragem, implicacdo e problematizagao das injustigas.

Ambas as formas de arte adentram a escola e necessitam ser pensadas e
refletidas junto aos estudantes e professores. Questionamos, entdo, o papel da escola no
que tange as ofertas de contetidos culturais e artisticos que diversifiquem e enriquegam

o gosto dos sujeitos.

No caso especifico da arte cinematografica, esta se encontra num complexo
emaranhado de for¢as e condicionamentos politicos que direcionam preferéncias,
consumos, valores e ideologias, mas, ao mesmo tempo, também oferecem
possibilidades de questionamento e constru¢do de olhares mais plurais. Parte dessa
possibilidade esta relacionada com o posicionamento diante dos conteudos filmicos e,
especificamente no que tange ao cinema na escola, a um processo de alfabetizagdo
cinematografica e media¢do que abarquem, além de situagdes de acesso diversificado as
obras, leituras criativas e criticas de seu conteudo e forma estética. Nesse sentido,
julgamos que podemos relacionar arte popular e uma forma popular de trabalho com o

cinema na escola.

Depois, ao debrugarmo-nos — mesmo que brevemente — sobre alguns elementos

que compoe a linguagem cinematografica e sobre impactos possiveis na formagao das
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sensibilidades dos sujeitos, voltamo-nos, necessariamente, a dimensao politica do olhar:

0 olhar como fato politico e as politicas do olhar.

Por meio dessas breves consideragdes sobre as métricas visual e sonora, sobre
sons e musica, sobre a filmagem e os planos e sobre a iluminagdo, buscamos levar o
leitor & percepcao de que em todas as partes isoladas de um filme ha uma intengdo e um

trabalho persuasivo que resultam no todo do discurso cinematografico.

Exercicios de experimentagdes estéticas com cinema na escola podem “brincar”,
“jogar” com as possibilidades dos planos, com a questdo dos ruidos e da musica, com
objetos inanimados aos quais, em conjunto com tomadas, planos, cenarios, ruidos,

musicas e outros elementos, podem expressar sentimentos e estados de espirito.

Aqui selecionamos, a titulo de exemplo, quatro elementos, mas o processo de

alfabetizacdo cinematografica na escola pode abarcar outros mais.

Ao fim, podemos concluir que o olhar, como fato politico, ¢ mediado e
conformado pela cultura e pelos percursos das historias pessoais de vida. Ele “aprende”
a reparar ¢ a ignorar determinadas situagdes e fatos. Dessa forma, ¢ devido aos
processos culturais e histéricos que atravessam e formam os olhares que conseguimos
ver perfeitamente determinadas situacdes, sem, no entanto, conseguirmos olha-las. Por

isso podemos falar em olhares reflexivos, sensiveis e criticos.

Nos podemos adjetivar o olhar justamente porque ele ¢ algo infinitamente amplo
e passivel de aprendizagem. O filme Janela da Alma® mostra-nos, por exemplo, a
sensibilidade do olhar sobre a musica, a filosofia e a fotografia, de diferentes pessoas
que estdo privadas parcialmente ou totalmente da visao; olhares indiferentes as chacinas
em favelas e outros guetos podem ser extremante sensiveis a violéncia exercida em
outras situacdes, dependendo dos grupos ou classes sociais que estejam envolvidos. E

assim, o olhar pode escutar umas e ndo outras vozes.

O olhar esta, entdo, atravessado e vinculado a valores, afetos, a importancia que
damos as pessoas e situagdes, aos exercicios de alteridade e a nog¢do que temos dos

direitos humanos.

% JANELA da alma. Direcdo: Jodo Jardim e Walter Carvalho, Brasil, Copacabana Filmes e Produgoes,
2002. 1 DVD (64 min.).
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Assim como a escuta, o olhar ¢ fato politico, ético, respondente e responsavel,
um devir. Ele ndo nos ¢ dado naturalmente, mas ¢ sempre resultado de um processo de
educacdo, de relacdes com o outro. Sendo uma capacidade aberta, esta sempre em

processo de construcao, sendo passivel de transformagao.

Os processos de alfabetizag¢do cinematografica que se empenham em desvendar
os filmes, em pensar nas vinculagdes entre técnica e estética, em esmiuga-las e digeri-
las junto a professores, estudantes e demais sujeitos, compdem as politicas do olhar que
visam a provocacdao € a criacdo € ndo o amortecimento, que convidam a escuta em
funcdo de escolhas, valores e compromissos com uma concepcao de educagdo critica e
criadora. Nas instituigdes educativas, sera proficuo se olhares de professores e
estudantes tiverem passado por um processo de provocagao, de incomodo e formagao
que os levem a “ler” o cinema em dimensdes mais ampliadas e enriquecidas e a

posicionar-se criticamente diante das distintas vozes que dele emergem.
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CAPITULO III - OS CENARIOS

O constante didlogo

Ha tantos didalogos.

Didlogo com o ser amado, o semelhante o diferente, o indiferente
0 oposto, o adversario, o surdo-mudo, o possesso, o irracional,
o vegetal, o mineral, o inominado,

dialogo consigo mesmo, com a noite, os astros, os mortos,

as ideias, o sonho, o passado, o mais que futuro.

Escolhe teu dialogo

E tua melhor palavra

Ou teu melhor siléncio

Mesmo no siléncio e com o siléncio

dialogamos.

(Carlos Drummond de Andrade)

A complexidade das instituicdes educativas tem colocado como desafio a
exploracdo e valorizacdo de outros espacos e situagdes de formacao e aprendizagem que
ndo somente aqueles comumente consagrados. Tanto na escola quanto na universidade,
para além das salas de aula, outros momentos tém se configurado como excelentes
situacdes de experiéncias, de promocdo da autoria, de construcdo e veiculacdo de
discursos, de comprometimento com o outro e surgimento da pluralidade.

Levando em conta que parte dos sujeitos desta pesquisa sdo estudantes
universitarios (alunos de graduagdo) e pessoas vinculadas — institucionalmente ou nao —
a escola, realizamos neste topico reflexdes sumadrias sobre a universidade na
contemporaneidade, bem como sobre o papel e importancia de “espacos alternativos”
que promovam aprendizagens conjuntas entre escola e universidade. Assim,
problematizamos a questdo da relagdo escola-universidade, destacando que mesmo
diante de conformagdes culturais distintas, sdo possiveis situagcdes de didlogos e trocas

onde ambas possam ndo apenas enriquecer-se, mas crescerem juntas.
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3.1 Cinema, escola e universidade: outros caminhos para a producio de

conhecimento e para a formacao dos sujeitos

A questao das dimensodes estética e artistica na formagdo dos sujeitos, bem como
o didlogo entre tais dimensdes e as diversas formas e espagos de apreensdo de
conhecimentos, valores, visdes e posturas diante do mundo tém sido objeto de diversas
pesquisas no Brasil nos ultimos anos.

As perspectivas teoricas adotadas e os enfoques sdo distintos e diversos. No
ambito da educagdo podemos destacar os trabalhos que historicizam a questdo da
formagao estética e artistica e suas implicagdes para as praticas pedagodgicas; que
destacam a importancia da criacdo artistica como forma de exercicio da autoria por
parte de estudantes e professores; que problematizam a importancia de Projetos
Politicos Pedagdgicos de instituicdes de ensino e de programas de formagao inicial e
continua de professores que concebam tais dimensdes como fundamentais para os
processos de ensino e aprendizagem; que ressaltam a necessidade de didlogo e trocas
entre o rigor académico e as linguagens artistico-culturais por meio de experiéncias
estéticas nos processos de formagdo inicial de professores; que enfatizam o papel das
experiéncias estéticas na desestabilizacdo de valores, concepgdes, visdes de si e do
outro; que problematizam o papel da ideologia na arte e sua fungdo emancipadora e
conservadora, e ainda outros que entendem a arte ndo apenas como algo que conforta,
mas que perturba, provoca e desloca formas de pensar, possibilitando concepgoes e
praticas de criacdo, inveng¢ao e reinvencao de si.”

Segundo LOPONTE (2009), nas tultimas reunides da ANPEd”, a questdo da
formacdo estética tem adquirido maior destaque desde a criagao do Grupo de Estudo
Educacio e Arte em 2007°%, 0 que deu maior visibilidade as pesquisas ligadas 4 arte e a

estética na educacao.

% A este respeito consultar: BARBOSA, 1989; HERNANDEZ, 1999; VIGOTSKI, 2001; PEIXOTO,
2003; DUARTE, 2009; CARMO, 2003; DUARTE, 2004; FANTIM, 2008; FARINA, 2008; LEITE,
2008; LOUREIRO, 2008; FRITZEN ¢ MOREIRA, 2008; ZURKI, 2008; LOPONTE, 2009; GALEFFI,
2003; FREIRE; 2010, PORTUGAL E COUTO, 2011.

97 Associacdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa em Educacgao.

% O Grupo de Estudo Educagdo e Arte tornou-se Grupo de Trabalho “Educagio e Arte” a partir da
Assembleia Geral de 2008, passando a operar como GT-24 a partir de 2009.
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No que tange as escolas, tais institui¢des, imersas nas demandas intelectuais,
afetivas e sociais dos estudantes’, na criatividade e vivacidade que pulsa em grande
parte deles e no apelo cada vez maior do mundo virtual, das midias e da tecnologia em
suas vidas — para citar apenas alguns fatores — tém como desafio a exploracdo de outros
espagos e situagdes de educagdo que nao somente aqueles aos quais estamos
historicamente habituados. A amplitude da pratica educativa e dos processos de
aprendizagem tem nos levado a valorizar, por exemplo, a caracteristica pedagogica das
diversas linguagens artistico-culturais e das praticas a elas associadas, como
manifestagdes do tornar-se humano e também como elemento fomentador ¢ formador

desse complexo e amplo processo.

Agrada-nos a conceituagdo de Rockwell (2010) ao definir trés planos para o
estudo das culturas escolares. Dentro de uma gramatica particular, que alguns autores
tém chamado de “forma escolar”, as escolas criaram maneiras de dividir o tempo,
separar e organizar os espacos, classificar os alunos, fragmentar o conhecimento e
outorgar qualificagdes, aspectos que tém marcado profundamente suas culturas

(ROCKWELL, 2010; TYACK y CUBAN, 1995).

Apesar das singulares realidades escolares (imersas em diferentes contextos
culturais, territoriais, politicos e geograficos) que conduzem a distintas estratégias e
caminhos de constru¢cdo e organizagao do conhecimento, dos espagos e tempos, da
delegacdo das fungdes, papéis e responsabilidades, de manejo das relagdes
intergeracionais entre professores e alunos e entre os proprios alunos, podemos dizer,
em acordo com Rockwell (2010), que o comum entre as diversas experiéncias escolares
¢ o fato da escola se configurar em um espaco no qual o encontro com uma particular
selecdo dos signos e das ferramentas culturais ¢ mediado historicamente por um outro
encontro: o que se da entre aqueles que ensinam e aqueles que aprendem tais

conhecimentos (ROCKWELL: 2010, 28).

Os trés grandes planos esbocados por Rockwell para estudar as culturas
escolares sao os de longa duragdo, os de continuidade relativa e os de co-constru¢do

cotidiana. O primeiro compreende aspectos que parecem permanecer na escola a

 E inseridas também num contexto de busca por realizagdo profissional por parte dos professores, o que
inclui, entre outras demandas, a valorizacdo salarial, a participacdo efetiva nas decisdes da categoria,
condicdes adequadas de trabalho, reconhecimento social e possibilidades concretas de disseminar o
conhecimento.
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despeito de mudangas relacionadas as praticas, as concepcdes, aos longos periodos e
épocas. Aparecem-nos como atemporais e estdo tdo profundamente arraigados que dao a
impressao de sobreviver ao tempo e aos lugares. Sdo elementos, praticas, signos e
objetos produzidos hd muito tempo e que sdao reproduzidos e manejados de modo

inconsciente (ou quase) pelos sujeitos escolares.

100

Como destaca Chervel (1991: 76. Tradugao nossa) ~, temos que levar em conta

o forte peso e eficacia, na escola, de um certo tipo de tradi¢ao

Quando os objetivos se impdem a escola ha décadas e, mais ainda, ha
séculos, se transmitem entdo aos professores por meio de uma minuciosa
tradicdo pedagogica e didatica, complexa e até sofisticada as vezes.

A continuidade relativa refere-se aos elementos que tém sua continuidade
condicionada pelas realidades singulares das escolas e dos contextos em que estdo

inseridos. Como afirma Rockwell (2010: 34. Tradugdo nossa) '°'

“o plano da
continuidade relativa permite que se aprecie a heterogeneidade real das culturas
escolares. Nado se trata de diferencas simplesmente metodoldgicas ou pedagogicas,

sendo de profundas diferencas histérico-culturais™.

Quando nos aproximamos desse objeto multifacetado chamado escola, nos
acercamos de um conjunto multiplo e ativo de sujeitos: sdo professores, diretores e
outros funcionarios da escola, estudantes e pais de estudantes e outros atores sociais
com historias de vida, visdes de mundo, formas de expressao e posicionamentos, modos
de lidar com as distintas situacdes que, por sua vez, injetam na escola anseios, sonhos,
expectativas, saberes e ddo um contorno proprio e bastante complexo a este ser e fazer

escola.

O plano da co-construgdo cotidiana se insere nessa trama e se refere as distintas
construcdes, negociagdes, papéis, formas de relagdo entre pessoas, objetos e ferramentas
culturais que se dao no interior das institui¢des escolares. Elas passam muitas vezes por

interesses, por relagoes de afetos, por lagos de confianga e solidariedade, por opinides e

100 Original: “cuando los objetivos se vienen imponiendo a la escuela desde décadas y, con mayor razon,
desde siglos antes, se transmiten entonces a los ensefiantes a través de una minuciosa tradicion
pedagdgica y didactica, compleja y hasta sofisticada a veces”.

%" Original: “El plano de la continuidad relativa permite que se aprecie la hetrogeneidad real de las
culturas escolares. No se trata de diferencias simplemente metodologicas o pedagogicas, sino de
profundas diferencias historico-culturales”.
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valores pessoais. E assim, a partir de pratica e de uma cultura escolar herdada, se produz

uma nova cultura, novos significados e novas praticas.

Esses trés planos, todavia, ndo sdo monoliticos e tampouco estanques, mas estao
em constante intersec¢do, afetando-se mutuamente. Suas dindmicas, cremos, sempre
dependerdo das realidades singulares e dos desejos de seus sujeitos, sobretudo aqueles
que se encarregam da responsabilidade historica (e essa, provavelmente, seja a fungao
mais permanente no ambito das culturas escolares) pela formagao dos estudantes e pela

continuidade da transmissdo de conhecimentos.

Ha, entdo, uma trama que se estabelece entre esses trés planos, um processo de
continuidade-ruptura, de metamorfose, que propicia que o plano da co-construgao
cotidiana interfira e, algumas vezes, rompa com os aspectos bastante arraigados dos
elementos da longa duracgdo, sendo, devido a complexidade das relagdes, também
possivel o contrario: mudangas mais ou menos radicais apos algum tempo podem ser

avaliadas como inapropriadas e a decisdao pode ser pelo retorno as praticas tradicionais.

No que se refere a universidade, além desses trés planos, também podemos
pensar e falar sobre essa institui¢do sob o ponto de vista de aspectos tais como as
tendéncias globais das reformas educativas, sua configuracao e reconfiguragdo em um
cenario de acesso cada vez mais massificado e seu papel como portadora de um
mandato ilustrado e universal. Mas podemos nos referir também a sua poética, aos seus
signos de sensibilidade politica, aos acontecimentos da sociabilidade e as

particularidades das experiéncias com o conhecimento (CARLI, 2012: 23).

E assim, sem pretender realizar uma analise institucional, o que excede as
intencdes deste estudo, cremos ser importante destacar, mesmo que brevemente, alguns

aspectos relativos ao Ensino Superior na atualidade.

Carli (2012:43) destaca que apesar dos signos coletivistas defendidos pelas
universidades, cresceram em seu interior as tendéncias a individualizacdo que estdo
relacionadas com um capitalismo académico proprio do ciclo global da educacao
superior, com as reconfiguragdes subjetivas a partir da década de 1990 e com as taticas
individuais desenvolvidas por professores e estudantes frente a debilidade das
institui¢des. Tais tendéncias revelam e agu¢am a crise de capacidade mediadora da

institui¢do universitaria.
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Esta crise, todavia, ndo ¢ um fendmeno isolado a Universidade, mas compde um
processo mais amplo de declive das instituicdes modernas que experimentam, na

modernidade tardia, a exacerbagdo de suas contradi¢des latentes (CARLI, 2012: 43).

No entanto, mesmo diante da atual crise que atravessa as instituicdes de ensino
superior, cujas andlises identificam e destacam seus variados efeitos e praticas
homogeneizadores, reguladores, bem como uma fragilizagdo de sua capacidade de
interpelar os sujeitos, quando olhamos a histéria das universidades no Brasil e no
mundo, constatamos, como destaca Carli (2012: 42), que essas instituigdes persistiram
em sua tarefa formadora em um ciclo histérico de notaveis e aceleradas transformagoes
sociais, culturais e tecnoldgicas que afetaram os modos e sentidos de transmissdo (e
assimilagdo) do conhecimento em distintos espacos e situacdes. E assim, quando nos
acercamos das experiéncias concretas da vida universitaria, revelam-se a nossos olhos
lagos sociais, afetivos e cognitivos que se constroem mesmo nesse critico cenario de
debilidade e declive das instituigdes. As praticas cotidianas universitarias tém nos
mostrado, entdo, realidades permeadas por elementos criativos, recursos imaginativos,

taticas artesanais, expressoes politicas e de sensibilidades (CARLI, 2012: 44).

Para além das experiéncias politicas tradicionais as quais muitos estudantes se
vinculam dentro da universidade (Grémios, Centros Estudantis, Centros Académicos,
Diretorios Académicos), outros momentos também tém se configurado em ricas
situacdes de experiéncia e vivéncia politica, de “aparecimento em um mundo publico”,
comprometimento com o outro, constru¢do conjunta da palavra e de surgimento da
pluralidade (CARLI, 2012; PIERELLA, 2012; BLANCO, 2013). Concretizam-se,

também, em espagos de sensibilidades e de formagao destas.

Nas diferentes “comunidades” que se formam dentro das universidades se
constituem uma forma de ser e uma forma de pertenga a um nos. Isso significa dominar
alguns saberes e alguns codigos de conduta, se filiar a ideias e aos conhecimentos,
colocar-se diante de visdes e relacionamentos com o mundo muito distintos, o que pode,
a nosso ver, imprimir marcas politicas profundas nas personalidades e possibilitar a
revisdo do proprio lugar, gerando a reconfiguragdo das biografias. Somam-se ao
processo formativo perpetrado pelas universidades as historias tnicas e intransferiveis

de vida de seus sujeitos, que estdo inseridas em momentos e situacdes histdricas,
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configuragdes culturais, condigdes de classe, geograficas, étnicas e territoriais

especificas.

Nesse contexto complexo da vida universitaria, também notamos que em plena
época de desdobramento da denominada sociedade do conhecimento, a universidade
Ja . 102 - . . . . , . , .
publica ™" ainda conserva sistemas de conhecimento de outros ciclos historicos proprios

da tradigdo ilustrada moderna e persiste na transmissao professoral (CARLI, 2012).

A este respeito, Fritzen e Moreira (2008: 7) destacam que, “a pratica da
repeticdo, a obediéncia a modelos, a ndo ousadia do desconhecido, a utilizacdo
reverente da palavra alheia em prejuizo da autoria” tém sido apontadas pela critica
pedagdgica como negativas no processo de formagdo e, no entanto, manifestam-se

teimosamente nas institui¢des educativas, entre elas, a universidade.

Autores como Leite (2008), Fantin (2008), Farina (2008) e Zurk (2008), nos
remetem a pensar que as manifestagdes artistico-culturais podem contribuir, qui¢cd nao
com a supera¢ao, mas com a reconfiguragdo desse contexto criticado por Carli, Fritzen e
Moreira na direcdo de uma educagdo emancipadora, uma vez que o contato e a reflexao
critica com e sobre o universo de tais manifestagdes podem propiciar o desenvolvimento
da autonomia intelectual, a abertura para a diferenca, a compreensao da tradi¢ao e da

contemporaneidade.

Nesse sentido, cremos que os elementos criativos, 0s recursos imaginativos € o
exercicio da sensibilidade que se da em determinadas acdes que envolvem cinema e
educagdo na universidade podem estabelecer um elo indissociavel entre olhar e julgar,
entre olhar e perceber-se, entendendo o mundo criticamente em uma dimensao histdrica,
social e cultural. Assim, a experiéncia de abertura sensivel para si e para o outro por
meio do acesso, fruicdo e reflexdo sobre o cinema pode compor os caminhos formativos

dentro das universidades.

Esses caminhos, como asseveram Fritzen e Moreira (2008: §), ndo sdo lineares
nem definitivamente estabelecidos e podem ter como importante fonte de ensino e

aprendizagem as “linguagens multiplas como mediacdes para a criagdo, para a formagao

192 Aqui nos referimos particularmente a universidade publica porque a experiéncia investigada encontra-
se em uma universidade publica federal, a UFRJ. Todavia, é evidente que tais asser¢des podem ser
generalizadas para outras instituigdes universitarias privadas.
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de autores, de criticos, de sujeitos”, de modo que um trabalho critico-reflexivo sobre
elas propicie
[...] condigdes para um olhar que vé mais do que se suponha ser visivel, o que
pode contribuir na constru¢do de sensibilidades mais enriquecidas; na
formagdo de pessoas, por que ndo dizer, mais inteiras, uma vez que inteiradas

do que ha no mundo e de suas possibilidades (FRITZEN e MOREIRA, 2008:
8).

No caso da entrada da universidade na escola por meio de atividades de
extensdo, esse “outro” que adentra a instituicdo escolar ¢ vinculado a uma cultura
especifica também instituida e predefinida, condicionada por saberes, visoes,
hierarquias, conhecimentos especificos, modos de fazer e de se relacionar com o outro e
introduz-se em uma instituigdo social que possui esses mesmos elementos: regras,
normas, hierarquias, papéis, saberes. E uma instituicdo dentro de outra instituicdo, um

conhecimento e um desconhecimento dentro de outro conhecimento/desconhecimento.

Nesse encontro had a possibilidade de didlogo entre esse “outro” que adentra a
instituicdo escolar e os trés planos destacados anteriormente num caminho de
reconstru¢do cotidiana onde ¢ necessario, de ambas as partes, ceder, compreender,

aprender, reconfigurar, reconhecer e adequar.

Acreditamos que nesse processo ndo ha uma simples e pura adequacdo ou
sujeicdo de um ator pelo outro, mas uma reconstru¢do — mais ou menos consciente e
deliberada — tanto da escola que, de certa forma, se readapta as novas ferramentas,
elementos e sujeitos que adentram seus espagos, quanto desse outro, que também se
adéqua as dindmicas especificas, tanto as historicamente instituidas e comuns as
diferentes escolas (mas que ndo sdo estaticas), quanto aquelas proprias de cada contexto

escolar especifico que constroi itinerarios, historias e praticas singulares.

A entrada da universidade na escola pode ser também mediada por esse encontro
de aprendizagens mutuas, de trocas de conhecimentos, de acordos e configuragdo de
rumos. O objeto artistico cinematografico que adentra a escola junto com o sujeito
universitario pode ser um propulsor de construgdes de sensibilidades conjuntas. Uma
sensibilidade que aprende a olhar a escola e outra que aprende a olhar a universidade
por meio de seus atores. O profissional que decidir adentrar o mundo da educagao teréd

muito a ganhar e se enriquecer se a sua passagem pela escola — por meio de atividades
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de extensao universitaria — se corporificar em uma situagao de emersao e troca sensivel

junto a vida dessa instituicao.

E assim, ambas as instancias educativas poderdo contribuir com referenciais
tedricos e com as praticas que concebem universidade e escola ndo apenas como
instituicdes de transmissdo de conhecimento nos moldes convencionais, mas também
como lugares de configuracdo de experiéncias, de producdo cultural (dentre elas, a
cultura da infancia, da juventude, dos grupos) e de producao de subjetividades. Nesses
“espacos de formagdo” ocorre uma trama heterogénea de acontecimentos que se da

sempre com os outros e que deixa marcas nas biografias dos sujeitos.

3.2 Atores, materiais e métodos

O que investigamos na presente pesquisa? Qual foi nosso objeto de estudo, que
intengdes tivemos ao longo deste estudo, que categorias de andlise adotamos? E os
dados, como chegamos a eles, e depois, como os analisamos? Sob quais principios

tedrico-metodoldgicos? Estes sdo os aspectos que abordaremos neste topico.

No bojo das manifestagdes artistico-culturais que ocorrem nas universidades,
selecionamos as a¢des com cinema e educacdo e investigamos no presente estudo as
praticas de um projeto de cinema educativo realizado junto a Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, o CINEAD — Cinema para aprender e

desaprender.

O CINEAD realiza atividades desde 2007, ¢ coordenado pela doutora Adriana
Fresquet, professora da Faculdade de Educagdao da UFRJ e composto por estudantes de
distintos cursos de graduagdo desta mesma universidade. Suas atividades consistem em:
Grupo de Estudos; exibi¢des seguidas de debates com pesquisadores, estudiosos e
profissionais do cinema e voltadas para estudantes de escolas publicas e outras
institui¢des publicas de educagdo; trabalho de formacgdo de professores e outros
profissionais de escolas publicas do Rio de Janeiro; producao de curtas-metragens com
estudantes de escolas publicas (Ensino Fundamental e Médio) e de instituicdes de

ensino para surdos e cegos; organizacdo de Festivais e Mostras Cinematograficas,
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inclusive dos filmes realizados junto aos estudantes das escolas publicas trabalhadas.
Em 2014 a equipe deu inicio a atividades na creche da UFRJ, em uma institui¢do
voltada para idosos e em 2013 iniciou um trabalho junto a enfermaria do Hospital da

UFRJ.

A escolha desta acdo extensionista fundou-se no seguinte critério: a busca por
um projeto de extensdo universitaria que realizasse agdes com cinema em escolas
publicas e que tivesse em sua organizagdo ¢ monitoria estudantes de graduacao e pos-
graduacao dessa mesma universidade.

A presente pesquisa situa-se no campo tedrico do interpretativismo critico,
corrente que postula que ndo ha uma ciéncia “das dindmicas da acdo em contexto
escolar que ndo seja uma ciéncia das singularidades, das diferengas, das infinitas
variacoes dentro de um campo de possibilidades, da emergéncia do inesperado, do
fluido e do ambiguo” (SARMENTO, 2003: 145). Essa forma de fazer ciéncia renuncia a
lei universal, distancia-se da preocupacdo exclusiva com as regularidades e recusa uma
orientagdo normativa, em nome da procura de fatores geradores do idiossincratico, do
especifico, das manifestagdes plurais da a¢ao educativa (SARMENTO, 2003).

O campo das pesquisas qualitativas em que se inserem os estudos de caso
responde a questdes bastante particulares, preocupando-se com um nivel de realidade
que ndao pode ser quantificado. Este tipo de pesquisa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 1992).

Os significados atribuidos pelos sujeitos as agdes, posturas, valores, contextos e
outras dimensdes da dindmica sociocultural devem ser historicamente situados. Mesmo
relacionados a individuos especificos, tais significados estdo inseridos numa estrutura
social e assumem elementos da cultura, da linguagem e das representagdes do grupo no
qual se coloca o sujeito. Sendo socialmente compartilhados, contribuem para a

constru¢do de uma realidade comum, que, em ultima analise, possibilita a comunicagao.

Baseando-nos nas orientagdes de Sarmento (2003) sobre a necessidade de uma
compreensao “holistica” diante dos fendmenos educativos, praticada pelas metodologias
de estudo de caso, buscamos captar, por meio das entrevistas e observagdes, as formas

como o0s sujeitos participantes da pesquisa vivenciavam e atribuiam sentido a
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experiéncia com o cinema na escola; os possiveis lagos de pertencimento e aprego a
obra cinematografica e a sua linguagem; o exercicio do didlogo e a concretizagdo das
formas de aparecimento e de dizeres no e sobre o mundo por meio das leituras filmicas
e dos filmes realizados. Nossa intengdo consistiu ainda em observar se tais sujeitos, por
meio das atividades cinematograficas, ressignificavam lugares e papéis sociais e
colaboravam, por meio dos filmes realizados, com uma cultura na escola e sobre a

escola.

Nossa investigacdo buscou compreender os processos formativos provocados
pelas atividades com cinema diante de distintos atores dessas duas institui¢des
educativas: a escola e a universidade. Ela centra-se nas experiéncias de alguns sujeitos
que participaram desse processo educativo: estudantes de graduacao e pos-graduacao da
UFRIJ, um professor, um ex-funcionario e um aluno adolescente de uma mesma escola

publica.

Interessou-nos observar e analisar situagdes de fruicdo cinematografica, de
valorizagdo da cultura escolar, de circulagdo da palavra, de construcdo de discursos
sobre a escola e sobre si por meio de processos criativos cinematograficos, de
transformagdo, aprendizagem e comprometimento consigo € com o outro. Outros
aspectos, tais como escrita de mundo via criagao cinematografica, a crenga no potencial
de criangas e adolescentes para o ato artistico criativo e a mediacao cultural sistematica
por parte de professores, também compdem as categorias de andlise presentes nessa
pesquisa. Todos os depoentes, exceto a coordenadora da acdo extensionista, tém seus
nomes guardados sob sigilo. O mesmo ocorre com os locais onde o trabalho de campo

foi realizado.

A coleta de dados correu entre margo de 2013 e agosto de 2014, sendo composta

pelos seguintes procedimentos metodologicos:

e Acompanhamento, por meio de observagao e registro em caderno de campo, das
seguintes atividades do CINEAD: Grupo de estudos realizado na UFRJ e
Escola de Cinema realizada em duas escolas publicas do Rio de Janeiro (CIEP
Hilda Hilst e Escola Valter Hugo Mae) e no Instituto Hermeto Pascoal — IHP,
instituicdo de educagdo voltada para criancas e adolescentes com deficiéncia

visual A;
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e Nove entrevistas semiabertas conduzidas por um roteiro semiestruturado que
tiveram como participantes: a coordenadora do CINEAD, Prof. Dra. Adriana
Fresquet; 2 monitores'” do CINEAD (estudantes de Arquitetura e Licenciatura
em Educagdo Fisica), 2 ex-monitores (um Pedagogo e uma bacharel em
Comunicagao), 1 ex-orientando da coordenadora (Licenciado em Musica), 1
orientada da coordenadora (Psicologa e doutoranda em Educacdo), 1 professor
do CIEP Hilda Hilst e 1 ex-funcionario do CIEP Hilda Hilst104;

e Analise de parte dos materiais produzidos pelo CINEAD, tais como artigos,

material audiovisual, materiais didaticos e site.

Essa opg¢ao por sujeitos e situagdes diversas pretendeu captar as distintas formas
de simbolizagdo e interpretacdo dos atores sociais sobre o papel do cinema na escola e
na vida dos sujeitos e conduzir-nos a uma reflexdo mais aprofundada sobre as varias

situagdes em que os sujeitos atuam, formam e sao formados.

As entrevistas foram tomadas no sentido amplo da comunicacdo verbal e
traduziram-se em fontes de dados primarios e secundarios referentes a “a fatos, idéias,
crengas, maneira de pensar, opinides, sentimentos, maneiras de sentir, maneiras de
atuar, conduta ou comportamento presente ou futuro, razdes conscientes ou
inconscientes de determinadas crengas, sentimentos ou comportamentos” (MINAYO,
1992: 108). Aos seus roteiros semiestruturados e precarios foram acrescentadas, sempre
que necessario, outras questdes no ato da entrevista, dependendo da interagdo entre a
pesquisadora e os entrevistados, e das questdes novas e relevantes que surgiam no ato
da “conversa”.

Sua conduc¢do nao seguiu, necessariamente, a ordem dos roteiros. Eles tiveram o
papel de orientd-las e, por isso, ndo foram “aplicados” em um procedimento de
pergunta/resposta, mas seguiram um percurso aberto no qual o entrevistado discorreu
livremente sobre as questdes ou perguntas que lhes foram apresentadas.

Este procedimento metodologico ¢ sugerido por Paro (2001b) que recomenda

uma postura bastante eldstica por parte do pesquisador, favorecendo ao entrevistado

103 ege . ~ ’ .
Sempre que me refiro a estes atores utilizo a denominagdo “professores”, uma vez que ¢ assim que a
coordenadora do Projeto os nomeia.

1% Este wltimo realizou o Curso de Formagio em Cinema oferecido pelo CINEAD e tornou-se professor
da Escola de Cinema no CIEP Hilda Hilst.
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“discorrer de forma ampla e sem constrangimentos a respeito dos temas sugeridos”
(PARO, 2001b: 18).

No decorrer das entrevistas, por exemplo, estavam incluidos momentos em que a
pesquisadora se portou como ouvinte e observadora e outros em que se colocou como
elemento que fazia parte da situacao que estava sendo estudada, atitude que pretendeu
ndo a observagdo neutra e passiva, mas a de um sujeito que, ao implicar-se com o tema
em questdo, refletia conjuntamente com os entrevistados sobre as problemadticas que
lhes eram apresentadas.

Desse modo, seguindo também as orientagdes de Paro (2001b) e Thiollent
(1987), procurou-se em situagdes especificas, antepor algum tipo de questionamento ou
ideia as opinides expressas pelos entrevistados.

Apesar de alertar sobre as criticas que possam ser suscitadas a respeito de uma
possivel imposi¢cdo de problemdtica por parte dos pesquisadores que adotam tal
procedimento, Thiollent (1987: 23-24) destaca que “¢ justamente o questionamento que
deveria superar a unilateralidade da observacdo do outro ao permitir uma real
intercomunicacao”. Dessa forma, com os questionamentos feitos durantes as entrevistas
nao pretendiamos comprometer a espontaneidade dos entrevistados, mas problematizar
algumas de suas falas, aprofundando com eles, como também sugere Paro (2001b), a
reflexdo sobre o problema pesquisado, verificando suas ponderagdes diante das posigdes
divergentes e colaborando para situagdes de aprendizagens conjuntas.

Todavia, entendendo a escuta como parte essencial da comunicagdo, Nnosso

esfor¢co concentrou-se no ato de “ouvir” os entrevistados, uma vez que

[...] € nesse ato de ouvir quem fala sobre seu proprio fazer, na alteridade
radical do seu dizer, que se reconhece a presenca de uma diferenga que se
comunica intersubjetivamente, e, por essa via, ganha densidade e significado
a “democraticidade do olhar socioldgico” (CONDE, 1993: 202).

A observacio participante propiciou uma compreensdo mais ampliada da
realidade, uma vez que revelou uma variedade de situagdes impossiveis de serem

captadas por meio das entrevistas.

Como destacam Minayo (1992) e Cruz Neto (1993), nas situacdes de observagao
temos a possibilidade de captar o imponderavel e o evasivo da vida real. O registro
minucioso das situacdes observadas nos permitiu, posteriormente, realizar as analises
com bases em alguns detalhes que, na inexisténcia dessa forma de registro, ndo seriam

possiveis. Todavia, a percepgdo e atencao a essa realidade ¢ transpassada pelos valores,
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interesses € opgoes tedricas que nos atravessam como pesquisadores e por isso, guardam

também seu grau de subjetividade.

Devido a riqueza das situagdes observadas, decidimos por incluir na sessao 4.3.1
Um zoom sobre a Escola de Cinema, do capitulo IV, a descri¢do integral de duas
situacdes que participamos como observadores. Uma vez que suas analises sio
elaboradas a partir de nossas categorias interpretativas, opgoes metodologicas, buscas
por teorizagdes e também por nossos posicionamento e valores, julgamos relevante
oferecer ao leitor a possibilidade de acessar a descricdo na integra dessas observagoes, a
fim de que ele possa mergulhar com mais profundidade em ambas as situagdes, observar
outros detalhes e realizar outras analises. As descricdes e transcricdes completas de
todas as observagoes realizadas em campo, bem como das entrevistas, encontram-se em

Anexos.

Para a analise dos dados coletados a estratégia metodologica de triangulagao
dos dados permitiu uma maior validade e uma inser¢do mais aprofundada nos contextos
onde emergiram os fatos, as falas e as acdes dos sujeitos. A estratégia da triangulagao
permitiu um aprofundamento da andlise, uma vez que ensejou um exame
multidimensional do contexto. A anélise realizada através desse pressuposto permitiu o
estabelecimento de inter-relacdo entre os fatos, as falas e as acdes dos individuos,
oferecendo uma compreensao mais abrangente dos significados construidos socialmente
na relagdo dos sujeitos com o meio (ADORNO et al, 1994). Tal postura e
procedimentos encontram relacdo com a critica de Bakhtin (2010) a desvincula¢dao do

pensamento tedrico com a vida.

Assevera o autor que, ao tratar apenas do geral e do universal, o pensamento
tedrico abstrai 0 homem e a situagdo singular em que ele estd inserido. No mundo das
construgdes tedricas, 0 eu como um ser unico, como um evento, irrepetivel e singular
ndo existe, existem apenas o eu e o mundo como abstragdes, o que acaba por

empobrecer o fenomeno e esterilizar o pensamento tedrico (BAKHTIN, 2010: 52-57).

Sugere ele que pensemos o0 mundo e o ser (ou seres) de modo “participante”, ou
seja, sem “separar o proprio ato do produto de tal ato, e sim colocando ambos em
relacdo entre si, procurando defini-los no contexto unitario e singular da vida como

inseparaveis” (BAKHTIN, 2010: 67).

152



Nao héa como fragmentar o ato em partes isoladas, desvinculando-o daquele que
estd ligado a ele e que o executa: o ser que ¢ uma totalidade — razdo, emocao, historias,

vivéncias, cultura, sentimentos.

No caso deste estudo, as contribui¢des teodricas de Bakhtin nos remetem a uma
questdo metodoldgica fundamental: a aproximacdo da experiéncia investigada para,
primeiro, conhecer sua historia, suas singularidades, possibilidades e necessidades
concretas e, depois, se inteirar dos sentidos que seus atores ddo a essa experiéncia e,
ainda, para tentar perceber as estratégias de conhecimento utilizadas, as distintas formas
de lidar com ele, os elementos criativos, as expressdes de sensibilidade e também a
construcdo de lagos sociais e afetivos que constroem conhecimento, geram outras

palavras, motivam implicagcdes com o outro e que sao, também, experiéncias politicas.

Ademais, este autor nos convida a pensar o sentido da formagdo por meio do
cinema num mundo onde a imagem ocupa um papel primordial na formac¢ao em ambito
individual e social, uma vez que corrobora discursos, significados e representagdes,
colaborando, como destaca Serra (2011), para a produc¢io do comum: saberes,

sentimentos, emogdes e processos de identificacao.

Breve descricao dos sujeitos entrevistados e de sua relacio com o cinema

Adriana Fresquet — professora da Faculdade de Educacao da UFRJ. O direcionamento
de seus estudos para o tema Cinema e Educacao tem inicio em seu Estagio pos-doutoral,
cujo tema versou sobre Cinema, infincia e educagdo. Seu Estagio pos-doutoral consistiu
na organizagdo de 3 livros sobre o tema e na publicagdo de um artigo sobre cinema,

educagdo especial e infancia.

Professor Woody — professor de Lingua Portuguesa e Literatura do CIEP Hilda Hilst.
Woody foi estudante e, posteriormente, funcionario (vigia) desta mesma escola. Apos
finalizar o curso de Letras na Universidade Estadual do Rio de Janeiro, passa a integrar
o corpo docente da escola. Tem uma forte relagdo de apreco ao cinema desde a
adolescéncia. Conta que cruzava a cidade do Rio de Janeiro para assistir aos filmes

renomados da cinematografia nacional e estrangeira.
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Akira — foi estudante do CIEP Hilda Hilst e funcionario do setor administrativo da
Escola. Sua relagdo mais sistematica com o cinema tem inicio a partir do Curso de

Formagao em cinema que realiza junto ao CINEAD em 2012.

Cabiria — formada em Psicologia pela UFRJ, atualmente realiza sua pesquisa de

Doutorado com cinema junto a enfermaria infantil do Hospital Universitario da UFRJ.

Federico — formado em Licenciatura em Musica, participou como formador do Curso
de Formacdo em cinema realizado pelo CINEAD e realizou sua pesquisa de doutorado

sobre o som no cinema no CIEP Hilda Hilst.

Navarro — estudante de graduagdo em Arquitetura, participou desde a adolescéncia de

cursos de cinema oferecidos por ONGs do Rio de Janeiro.

Alfred — estudante de graduagao em Educacao Fisica, assim como Navarro participou

desde a adolescéncia de cursos de cinema oferecidos por ONGs do Rio de Janeiro.

Deraldo — formado em Pedagogia pela UFRIJ, atualmente ¢ professor de Educacao
Infantil da Creche da UFRJ. Integrou a primeira equipe do CINEAD de 2007 ao final de
2008.

Lola — formada em Comunicagdo pela UFRJ tem experiéncia em produgdo
cinematografica de curtas e longas-metragens. Coordenou as aulas de cinema nas
Escolas de Cinema do CIEP Hilda Hilst (municipio de Sao Jodo de Miriti); Escola
Estadual Jos¢ Martins da Costa (municipio de Nova Friburgo) e Escola Municipal

Vereador Antonio Ignécio Coelho (municipio de Paraiba do Sul) no ano de 2013.

Outros integrantes do CINEAD sao citados no capitulo IV, referente a analise de
dados. Sao eles: Lars, estudante de Historia da Arte, Tizuka, estudante de Pedagogia, e
Nelson, estudante de musica, todos alunos graduacdo da UFRJ. Referimo-nos
diretamente a um estudante do CIEP Hilda Hilst, Antoine, uma vez que sua experiéncia

com o cinema na escola pareceu-nos de grande relevancia para o estudo.

As entrevistas foram compostas pelos seguintes roteiros semiestruturados e

abertos:
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PROFESSORA COORDENADORA DO CINEAD:

Informagdes pessoais e académicas
Nome, idade, formacao

Trajetéria na Universidade
Relagdo com o cinema

2. Questdes especificas ao CINEAD

Como comegou sua relacdo com o CINEAD (¢ o seu idealizador, foi convidado
para participar etc.)?

Trajetoria do CINEAD

Como os estudantes se vinculam a ele? E na pratica, depois que estdo
vinculados, como se da a questao da participagdo e do envolvimento?

Dinamica de trabalho do CINEAD (escolha de temas das mostras, escolhas de
filmes, divulgacdo, reunides de planejamento, grupos de estudo, escolha de
locais de exibi¢do, produ¢do de materiais, metodologia de trabalho para os
debates pos-filmes etc.)

Maiores dificuldades para a execucao do CINEAD e seus pontos positivos

3. Aspectos éticos e politicos do CINEAD na formacao de professores

Relacdes entre arte e educagdo. Relagdes entre cinema e educagao.

Dimensdes ¢ética, politica e pedagogica do CINEAD e suas possiveis implicagdes
para a formacao dos sujeitos envolvidos em suas atividades.

Saberes e habilidades gerados/aperfeicoados pelo CINEAD junto aos
participantes.

Opinido sobre a constituigdo do CINEAD como espago de educacdo das
sensibilidades.

Relagdo entre CINEAD e sociedade
Contribui¢des que o CINEAD possa trazer para o publico que a ele tem acesso?
Vinculacao do CINEAD com uma sociedade mais justa e igualitaria.

GRADUANDOS E GRADUADOS

e o o —

Informagdes pessoais e académicas
Nome, idade, curso

Trajetoria escolar e académica
Relagdo com o cinema

2. Questdes especificas ao CINEAD

Como ficou sabendo do Projeto de CINEAD e o que o levou a querer fazer parte
dele.

Dinamica de trabalho do CINEAD (escolha de temas das mostras, escolhas de
filmes, divulgacdo, reunides de planejamento, grupos de estudo, escolha de
locais de exibi¢do, produ¢do de materiais, metodologia de trabalho para os
debates pos-filmes etc.). Maiores dificuldades, pontos positivos e atividades que
mais gosta de nele desenvolver. Por que elas tém a sua preferéncia?
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3. Cinema, arte e educacdo

Potencial educativo do cinema. Discorrer sobre isso.

CINEAD e formacao

Papel do CINEAD na sua formag¢ao académica e para vida em seu aspecto mais
amplo

Saberes gerados/aperfeicoados pelo CINEAD em vocé e nos demais
participantes

Habilidades geradas/aperfei¢oadas pelo CINEAD em vocé e nos demais
participantes

5. CINEAD e sociedade

Contribui¢des do CINEAD para o publico que a ele tem acesso
Vinculagao do CINEAD com uma sociedade mais justa e igualitaria

PROFESSORES DE ESCOLAS PUBLICAS (questdes feitas também ao ex-
funcionario do CIEP Hilda Hilst)

)]

2)

3)

4)

S)

Informagdes pessoais e académicas
Nome, idade, formagao

Trajetoria escolar e académica
Relagdo com o cinema

Questdes especificas ao CINEAD
Como se deu o encontro com o CINEAD?

Cinema, arte e educagdo
Potencial educativo do cinema. Discorrer sobre isso.

CINEAD e formacao

Papel do CINEAD na constitui¢ao do formar-se professor

Papel do CINEAD na formagao dos estudantes das escolas

Possiveis saberes gerados/aperfeicoados pelo CINEAD em vocé e nos estudantes
das escolas

Possiveis habilidades geradas/aperfeigoadas pelo CINEAD em vocé e nos
estudantes das escolas

CINEAD e sociedade
Contribui¢des do CINEAD para o publico que a ele tem acesso
Vinculagdo do CINEAD com uma sociedade mais justa e igualitaria
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CAPITULO IV - CENAS E IMAGENS CONSTRUIDAS A MUITAS
MAOS

Eu sempre quis falar sobre cinema, eu sempre quis ensinar cinema, mas
sempre me faltou metodologia para tal. Entdo o que eu mais gostei no
CINEAD foi que toda semana ia um professor diferente falar sobre aspectos
como edi¢do, fotografia, som. Assistiamos trechos de filmes que eram
significativos para cada aspecto, discutiamos e depois partiamos pra agdo,
pra produzir algo semelhante. E depois viamos os resultados, com seus erros
e acertos e depois discutiamos o que tinha sido feito. O que era fantdstico
(Entrevista: WOODY, professor e Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP
Hilda Hilst).

4.1 Caminhos do CINEAD para a educacdo do olhar e para a formacao em

cinema

A histéria do CINEAD comega em 2006 quando Adriana Fresquet, docente da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, em uma das aulas
da disciplina Psicologia da Educagdo na qual era professora, comenta com seus alunos
de licenciatura suas ideias acerca de um projeto que abarcasse as relagdes entre o
cinema e o aprender de diversas formas. O que de inicio era apenas a socializacao de
um desejo, ganha adeptos dos cursos de Geografia, Biologia, Pedagogia, Letras, Artes
Plasticas e Historia. Surge ali, na sala de aula, diante da fala provavelmente apaixonada

de Fresquet, o embrido do projeto CINEAD.'*

Havia por parte de Fresquet o interesse pela investigacdo de experiéncias que
possibilitassem a professores e alunos de escolas publicas “aprender e desaprender com
cinema” (FRESQUET, 2007: 21). Para além da investigacdo sobre o tema cinema e
educagdo, Fresquet pretendia desenvolver uma pratica de pesquisa que simultaneamente
retroalimentasse a¢des de ensino, extensao e de produgdo cultural em escolas publicas e

outros espagos voltados a educagao.

Aos poucos a ideia foi socializada junto a outras pessoas € agregaram-se ao
grupo, além dos estudantes das distintas licenciaturas, professores da Faculdade de

Educacdo da UFRJ, estudantes de mestrado e doutorado e professores de escolas

% Quem tem ou teve a oportunidade de acompanha-la nas distintas atividades do CINEAD, como

pudemos presenciar no trabalho de campo, percebe sua paixdo e envolvimento com o tema Cinema e
Educag¢ao e com todas as atividades que se aglutinam em torno dele.
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publicas. Como assinalou Fresquet em entrevista, nascia uma equipe plural com uma

caracteristica comum: a paixao pelo cinema e pela aprendizagem.

4.1.1 O GRUPO DE ESTUDOS. A necessidade de formar o grupo

Para adentramos as agdes educativas do CINEAD, abordaremos neste topico a
trajetoria de seu Grupo de Estudos, desde sua criagdo em 2007 e as acdes que tiveram
origem a partir dele. No topico seguinte analisaremos sua pratica atual a partir das

observagoes realizadas em campo.

4.1.1.1 Trajetoria inicial do Grupo de estudos

Fresquet nos relatou que para pensar sobre os vinculos e as possibilidades
concretas do cinema na escola, foi necessdrio formar um grupo com toda a
complexidade que isso engendra: estudos, discussoes, conflitos de ideias e posigdes,
identificacdes, estranhamentos, recuos e aproximagdes. Segundo ela, se a pluralidade da
nova equipe era um ganho, era também um desafio ndo apenas pela inexperiéncia de

alguns integrantes no assunto, mas pelo desafio que toda diversidade abarca.

As atividades do Grupo de Estudos tiveram inicio na Faculdade de Educacao da
UFRJ, mas, devido a participagdo de professores da Escola Valter Hugo Mae, foram
transferidas para essa escola. Fresquet destaca que a participagdo de professoras de
Literatura, Lingua Portuguesa, Artes Plasticas e Historia dessa escola “enriqueceram a

leitura, o debate e a escrita, a partir das imagens dos filmes” (2007: 29).

A equipe deu inicio em 2007 ao Grupo de Estudos cujo foco foi, desde o inicio,
a imbricacdo entre cinema ¢ a tematica da infancia e da adolescéncia, tendo como base

os conceitos de aprender, desaprender e reaprender de Fresquet (2005; 20006).

Tais conceitos sustentam-se na hipotese de que o aprendizado ¢ constante e
ininterrupto nas mais distintas situagdes da vida e se d4, sobretudo, naquelas situacdes
mais intensas afetivamente. Na constituicdo das subjetividades, tdo importante quanto
os processos de aprendizagem sdo os processos em que desaprendemos € que sao,
também, formas de aprender e reaprender conceitos, significados, atitudes e valores

historicamente apropriados e, muitas vezes, nao totalmente conscientes (FRESQUET,
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2007: 47). Tais processos tém importancia fundamental na quebra de determinados
paradigmas de mundo e de vida e nas formas segundo as quais concebemos a nos

mesmos € aos outros.

Quantos conceitos ¢ verdades ja mastigadas, nos continuamos reproduzindo
quase mecanicamente, sem fazé-las proprias, sem querer ter consciéncia de
que existem outras opg¢des das quais nunca tivemos no¢ao, noticia ou simples
curiosidade de explorar? (FRESQUET, 2007: 48).

O aprender deixa marcas no tempo e no espago das histdrias de vida, por isso um
desaprender, se entendido como ‘“apagar” uma aprendizagem anterior, ¢ quase
impossivel (FRESQUET, 2007). Tamanha ¢ a forga da irreversibilidade da
aprendizagem, desaprender significa, fundamentalmente, “lembrar” as coisas aprendidas
que querem ser desaprendidas. Por isso, desaprender ¢ algo mais que aprender coisas
opostas sobre um mesmo tema, assunto, valor ou questdo da vida. “Desaprender ¢
aprender a ndo queré-las mais para si; a nao outorgar-lhes mais o estatuto de verdade, de

sentido ou de interesse”, afirma Fresquet (2007: 49).

E justamente porque ndo ocorre um apagamento automético de valores e crencas
que eles sdo, de certa forma, lembrados. E no terreno dessa “lembranga” que ocorre o
choque entre as verdades estabelecidas e os novos conceitos, ideias e valores.
Desaprender, entdo, ¢ um terreno de conflitos e desconstru¢do daquilo que se tinha
como verdade. A fala de Federico, que se juntou ao Grupo de Estudos em 2009, refere-
se a esse processo de desaprender como crise, como desconstrucao ¢ como abalo de

verdades, mas também como situagdo de implicagdo e formagao:

Eu tenho pensado muito, a partir dos filmes que a gente vé, das leituras que a
gente tem feito no grupo e das minhas leituras pessoais ¢ da minha relagdo
como saber, o quanto que essas atividades nos colocam num lugar de
confrontamento.

O ponto do confronto, eu acho que ¢ o espago do devir. As vezes esses
pontos do confronto na minha experiéncia me trazem siléncio, porque eu ndo
consigo as vezes dar conta de quanto esses confrontos me atravessam e me
desestabilizam. Entdo, eu acho que esses siléncios que acabam vindo disso
promovem processos mentais muito relevantes pra mim enquanto sujeito e
enquanto formador de sujeitos a partir dessa pratica (Entrevista: FEDERICO,
Licenciado em Musica, ex-integrante do CINEAD).

Para Hanna Arendt (2001), uma situagdo de crise ¢ resultado da percepcao de
que as respostas em que nos apoiavamos de antemao ndo nos servem mais como

respostas. Para a autora, uma crise

[...] nos obriga a voltar as questdes mesmas ¢ exige respostas novas ou
velhas, mas de qualquer modo julgamentos diretos. Uma crise so se torna um
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desastre quando respondemos a ela com juizos pré-formados, isto ¢, com
preconceitos. Uma atitude dessas ndo apenas aguca a crise como nos priva da
experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a reflexao
(p. 223).

Nessa experiéncia formativa que relata Federico, podemos perceber que o
processo individual de geracdo de conflitos e de desconstrugcdo/reconstrugcdo de ideias
preestabelecidas nem sempre ¢ acompanhado de respostas imediatas. Esse “siléncio” a
que se refere o depoente, longe de ser apatico, pode ser compreendido como duvida

proficua que convida a reflexao.

Tanto para ele quanto para Arendt, esta situagdo desestabilizadora proporcionada
pela crise ¢ uma chamada a reflexdo: ¢ justamente nesse momento, nesse “ponto de
confronto” que o sujeito se questiona a respeito das respostas e verdades que tinha de

antemao.

Seu depoimento nos remete ao fato de que o espaco do aprender/desaprender ¢
proficuo quando promove situagdes de crise que impelem os sujeitos a voltarem a raiz
(de questdes, de valores, de conceitos, daquilo que se tinha como verdade) em busca de

outras — mas nem sempre faceis e confortaveis — respostas.

Em uma experiéncia coletiva, tal qual o Grupo de Estudos, o aprender e o
desaprender sdo também ocasides em que a palavra vem a tona, circula e junto com ela
emergem ideias e singularidades, cuja completude (sempre incompleta) tem o outro
como fator imprescindivel. Situacdo de aparecimento, de revelagdo e de didlogo nos

termos destacados por Bakhtin.

Segundo Fresquet, dede o inicio o Grupo concebia o cinema como um substituto
do olhar, arte, linguagem, escrita, pensamento, manifestacdo dos sentimentos e
simbolizagdo do desejo. As discussdes giravam, segundo Federico, “em torno de uma
possivel e necessaria educacdo e formacdo do olhar, de um preparo cuidadoso desse
olhar para a experiéncia cinematografica” (Entrevista: FEDERICO, Licenciado em
Musica, ex-integrante do CINEAD). Os estudos do Grupo estavam voltados para
diretores e obras cinematograficas especificas e também para os diferentes componentes

da linguagem cinematografica, tendo como base, segundo publicacdo sobre o CINEAD,

[...] teorias do cinema e dos diferentes elementos estéticos que compdem a
linguagem filmica, materializados no enquadramento e na composicdo, na
nocdo de plano, no movimento da cdmera, na angula¢do, no som € na cor, no
desenvolvimento temporal da imagem, na montagem, no ‘ponto-de-vista’, na
narrativa, etc. A narrativa comunica, verbalmente, mensagens que também
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estdo presentes na cenografia, no vestuario, na iluminagdo, no movimento e
expressao dos atores (FRESQUET, 2007: 54).

No seu inicio, em 2007, a dindmica do trabalho do Grupo de Estudos possuia o
seguinte roteiro: um primeiro encontro para assistir filmes; um segundo para discussdo e
um terceiro para elaboragdo de um texto coletivo. No quarto encontro o grupo recebia
um convidado que possuia alguma producao tedrica sobre o filme ou sobre seu autor.
As discussdes eram sempre acompanhas por leituras de textos sobre os filmes ou sobre
seus autores. As reunides tinham um carater polifénico, uma vez que delas participavam
professores de distintas areas e niveis de ensino, além dos estudantes de diferentes
cursos de graduagao da UFRJ, boa parte que, posteriormente, integrou a monitoria do

CINEAD.

Compunha o processo de formacao do grupo a apresentagao de seminarios sobre
determinados filmes e diretores. Tal dindmica, segundo Federico e Deraldo (ex-
integrante do CINEAD), possibilitava o estudo, a troca de conhecimentos, a ampliagdo
do repertério, além de uma aproximagdo mais aprofundada e critica que abarcava
questdes historicas e culturais do momento da realizagdo do filme e as opgdes politicas e
estéticas dos diretores. A preocupagao com a estética e seu entrelagamento com a ética

sempre foi uma questdo de interesse para o grupo, segundo Fresquet.

Nessa etapa inicial do Grupo de Estudos, foram analisados os seguintes filmes:
Rio, 40 graus (Nelson Pereira dos Santos, 1956), Brinquedo Proibido (René¢ Clément,
1952. Franca), Vidas Secas (Nelson Pereira dos Santos, 1963), Roma, cidade aberta
(Roberto Rosselini, 1945), Limite (Mario Peixoto, 1930), Ganga Bruta (Humberto
Mauro, 1933), Carnaval Atlantida (Carlos José Burle, 1952), O grande momento
(Roberto Santos, 1958), Pega ladrdo (Alberto Pieralisi, 1957), Os fuzis (Ruy Guerra,
1964), Assalto ao trem pagador (Roberto Farias, 1962), Porto de caixas (Paulo Cesar
Saraceni, 1962), O pagador de promessas (Anselmo Duarte, 1962) e Terra em transe

(Glauber Rocha, 1967).'%

Dialogando com autores tais como Walter Benjamin, Gaston Bachelard e

Adauto Novaes, o grupo teve como norte desde seu principio a desconstrucdo das

1% Na época da coleta de dados (ano de 2014), o Grupo de Estudos se debrugava sobre a obra de Abbas
Kiarostami e sobre os trabalhos académicos relacionados a ela. No ano anterior foi estudada a obra de
Jean-Luc Godard que resultou na publicagdo Godard e a educa¢do (COUTINHO, Mario Alves e
MAYOR, Ana Lucia Soutto (Orgs.)). Godard e a educagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2013).
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“ideias pré-fabricadas dos adultos”, a aprendizagem, desaprendizagem e
reaprendizagem da equipe com o mundo das criangas e adolescentes das obras

cinematograficas estudadas (FRESQUET e XAVIER, 2008).

Importava ao grupo compreender e refletir sobre a infancia a partir dos filmes.
Todavia, importava também adentrar uma escola publica para conhecer o ponto de vista
dos estudantes sobre a infancia e a adolescéncia a partir de determinados filmes

assistidos por eles sobre essa tematica.

Sentimos necessidade de ouvir a voz das criangas acerca do que elas t€m a
dizer com respeito a sua infancia. Queremos ver através dos seus olhos. Nos
seriamos apenas intérpretes, eles sdo os reais protagonistas na recepgdo e
produgdo de uma cultura que lhes € propria (FRESQUET e XAVIER, 2008:
30).

Desse interesse em adentrar o mundo da infincia a partir de filmes e de sua
leitura junto a estudantes, foi iniciado, em 2007, um trabalho piloto junto a Escola
publica Valter Hugo Mae. Nessa escola o trabalho consistiu, primeiramente, em visitas
guiadas, junto aos seus alunos, a Cinemateca do MAM-RI, para coloca-los em contato
com toda a estrutura interna da institui¢do: o acervo, os mecanismos de projecdo, os
materiais filmicos, os equipamentos antigos, os rolos de filmes, seus funcionarios e
também para assistir a exibi¢do de filmes e participar de bate-papos junto aos atores,
diretores e outros realizadores que, a0 mesmo tempo em que ouviam as percepgoes dos
estudantes sobre as obras, matavam sua curiosidade sobre os diversos aspectos que lhes
eram indagados e destacavam outras informagdes que julgavam relevantes para aquele

publico.

Essa experiéncia que unia parte da equipe do CINEAD, a Cinemateca e os
estudantes da Escola Valter Hugo Mae era narrada e problematizada junto ao Grupo de
Estudos que, por sua vez, se propunha a reflexdo sobre o exercicio da troca, no qual o
saber “endurecido e concluido do adulto” pudesse ser “desmascarado” e “redescoberto”
num caminho de constru¢do de aprendizagens, reaprendizagens e desaprendizagens com
as criangas dos filmes e da escola (FRESQUET, 2007: 40). Na capacidade do cinema de
inventar realidades e nao simplesmente reproduzi-las, poderia residir a possibilidade de

adultos e criangas inventarem outros tipos de experiéncias e relacoes.

Isso exigiu do grupo, segundo Federico,
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Flexibilidade: se despir desse jeito de ser em que eu tenho que dominar o
outro, querendo ser mais, ter um discurso melhor. S3o saberes que vem de
fronteiras. Nessa relagdo dialética vai gerando novos saberes que talvez estao
por vir a acontecer na medida que nés estamos experimentando, que a gente
vai se dando a esses processos (Entrevista: FEDERICO, Licenciado em
Mitsica, ex-integrante do CINEAD).

Por parte dos educadores do CINEAD tratava-se de entrar ¢ de compreender o
mundo da infancia e da adolescéncia a partir da leitura filmica junto aos estudantes da
escola. Por parte destes, tratava-se ndo apenas de adentrar o mundo do cinema (uma vez
que parte desse mundo j& era acessada por meio da televisdo, de DVDs e mesmo da
frequéncia as salas de cinema e de atividades com cinema na escola), mas de estender a
participacdo nesse mundo, conhecendo novos filmes, frequentando outros espacos de
exibicdo e desvendando junto com atores, diretores e outros realizadores aspectos
relativos aos filmes e a sua linguagem. Os estudantes passaram a integrar um outro #ds,

uma comunidade de participacao na e da linguagem cinematografica.

Tratava-se, nos parece, de conceber as criancas e adolescentes como portadores
de uma visao muito especifica de si ¢ do mundo. Se o cinema nos permite ver o mundo,
se ele nos apresenta narrativas e protagonistas, residia nessas acdes do CINEAD a
possibilidade dos proprios estudantes narrarem e refletirem sobre um mundo que lhes
era particular. Percebemos nesses principios um desejo de subversdo da logica do
pensamento adultocéntrico em direcdo a ideia de infancia e adolescéncia como

produtora de cultura e também de discursos.

Segundo Fresquet, por meio de questiondrios aplicados aos estudantes
constatou-se que “quase 100% deles nunca tinham ido a Cinemateca do MAM e ndo

apreciavam o cinema nacional”:

[...] eu vejo ai algumas possibilidades: de valorizar o cinema nacional, de
provocar o encontro de educadores com cineastas, do cinema com a
educacdo, de estudantes com artistas e todos os outros extras que venham por
efeito em boa hora, mesmo que ndo sejam procurados. Nos sabemos, por
exemplo, de alunos que vieram para o Cineclube ¢ depois levaram o filme
para casa e a familia ficou louca porque nunca tinha ido ao cinema porque era
do campo. Entdo esses tipos de coisas sdo intangiveis, inavalidveis e s3o mais
que ricas e ndo podem estar previstas. Entdo, a riqueza do Projeto [CINEAD]
esta no fato de que ele se propde a introduzir experiéncias de cinema para
professores e estudantes da Educacdo Bésica dentro e fora da escola e... como
¢ a extensdo disto, como tudo isso depois é feito, todas essas coisas, para
mim sdo muito interessantes, mas eu ndao tenho como avaliar, mas eu fico
feliz que acontega (Entrevista: ADRIANA FRESQUET, coordenadora do
CINEAD).
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Ao mesmo tempo em que a ida a Cinemateca possibilitou a ampliacdo do
repertdrio dos estudantes, ela estendeu a experiéncia cinematografica para outros
sujeitos, propiciando outras afetagdes, outras extensdes e outras possibilidades de
comog¢do, uma vez que, sendo os filmes levados para as casas dos estudantes, as

familias também alargaram sua participagdo na experiéncia com o cinema.

Cabiria, que atua no CINEAD desde 2013 e que desenvolve sua pesquisa de
doutorado junto as criangas da enfermaria do Hospital da UFRJ, conta que também
vivenciou essa extensao e essa ‘‘contaminag¢do” por parte dos funcionarios e dos
familiares dos pequenos pacientes do hospital. Segundo ela, era comum o fato das
enfermeiras e das maes (que participavam da escolha dos filmes) lhes solicitarem copias

para assistir em casa junto com suas familias.

O contato com a Cinemateca somou-se ao processo de formacao dos estudantes
de graduagdo que atuavam como monitores no CINEAD e ampliou os repertorios

relativos a experiéncia com cinema. Deraldo, por exemplo, recorda que:

Além das escolas, a gente ia na Cinemateca do MAM ajudar a arquivar as
coisas. Chegava a debulhar caixas ¢ caixas. E ai tinha coisas de um cineasta
que morreu ¢ a gente ia la e abria coisinha por coisinha pra botar na estante
certa ¢ também tinhamos acesso a Cinemateca (para vermos como
funcionava), aos pesquisadores, aos funcionarios de la que sabiam muito
sobre cinema também e as vezes selecionavam filmes brasileiros pra gente
ver no proprio cinema do MAM, o que era muito bacana. E nos tinhamos
encontros sistematicos entre nos e as criangas: duas vezes por semana. E
também na Cinemateca entre os integrantes pra conversar com o pessoal da
Cinemateca sobre curriculo, sobre a programacdo com as criangas, pra eles
darem uma olhada e sugestdes e nos dizer o que era pertinente. Entdo tinha
essa troca que era bem rica (Entrevistaz DERALDO, Pedagogo e ex-
integrante do CINEAD).

No inicio de 2008, parte da equipe acessou o acervo filmico da instituicao,
contando com a assessoria de Hernani Heffner, seu coordenador, e realizou um

levantamento junto ao acervo impresso sobre o tema infdncia e adolescéncia.

Segundo Fresquet, diante da “riqueza da descoberta” na Cinemateca, foram
incluidos na sistematizacgao todos os demais documentos que abordavam o tema cinema
e educagdo. O material sistematizado compds apresentagdes em seminarios no Grupo de

Estudos.

Na imersao junto a biblioteca da Cinemateca, o grupo de alunos-pesquisadores

encontrou, além de importantes catalogos sobre a filmografia brasileira, um farto
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material sobre cinema e educacdo que se referia a infancia e a adolescéncia em

excelente estado de conservagao (FRESQUET, 2008: 28).

Sob a orientagdo Rafael Luna, coordenador do setor de documentacdo da
Cinemateca, parte do grupo participou, em 2008, da catalogacdo dos filmes na tematica
cinema e infancia, e outra parte recebeu sua orientacao para o planejamento das aulas de
Cinema que, posteriormente, seriam iniciadas na Escola de Cinema da Escola Valter
Hugo Mae. Segundo Fresquet (2008: 28), Luna foi “um outro” que teve uma

importancia decisiva no processo de aprender, desaprender e reaprender do grupo.

Encontrar catalogos incompletos se manifestou como um problema,
inicialmente, mas desse problema, surgiu uma troca efetiva que rende frutos
para as duas partes nesta parceria. Tal fato aprofunda a pesquisa dos bolsistas
no conhecimento da filmografia brasileira, ganha aprofundamento e
fundamentagdo no processo de pré-produgdo da Escola de Cinema, a0 mesmo
tempo em que contribui modestamente com a organizagdo do material de
documentagdo do Museu de Arte Moderna. Essa é uma das formas mais
nitidas para identificar uma experiéncia de desaprender, como experiéncia de
alteridade coletiva: virar pelo avesso os problemas e torna-los possibilidades
de aprendizagem para todos.

4.1.1.2 Um zoom sobre o Grupo de Estudos atual

Nos dois encontros do Grupo de Estudos que acompanhamos, presenciamos um
contexto forte de troca entre seus integrantes e a poténcia de um trabalho de formagao
em conjunto e, em particular, de um grupo tao plural. Dos encontros participavam cerca
de 20 pessoas, dentre elas, professores da UFRJ, estudantes de pos-graduacgao,
integrantes do CINEAD (estudantes de graduacao e pds-graduacdo da UFRI),
professores de escolas publicas, professores do Instituto Fio Cruz, orientandos de
Fresquet e duas mocas com deficiéncia visual grave: uma era funcionaria da UFRJ e a
outra, do Instituto Hermeto Pascoal. E numa delas, bastante comunicativa e
participativa, notamos sua dificuldade visual somente quando vimos que uma bengala
estava ao seu lado. Era visivel seu empenho e interesse em participar das discussoes.
Suas falas se apoiavam na bibliografia do encontro e em outras possivelmente ja

estudadas.

Durante a observacao foi notoria a autocritica e a preocupacdo com a formagao
do olhar e da sensibilidade estética da equipe. Em um dado momento, ao referirem-se ao

livio de Abbas Kiarostami discutido no encontro, foi questionado o fato da falta de
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atencao, por parte do grupo, as imagens do livro: “alguém aqui se deu conta de que
passamos direto ao texto, sem fazer uma leitura sequer das imagens? Nos trabalhamos
com imagens, com pontos de vista, nés sabemos a importancia e a for¢a que carregam

as imagens, € essa ¢ também uma limitacdo nossa”, questionava uma das integrantes.

Diante das falas e posicionamentos dos participantes, nos pareceu um desafio
para o Grupo a formagdo em leituras da imagem que aproveitasse o potencial do proprio

grupo, uma vez que alguns deles detinham um bom conhecimento nessa area.

Outra situacdo que nos pareceu bastante forte e desestabilizadora, mas ao mesmo
tempo mobilizadora e geradora de mais conhecimento foi motivada por um momento de
audiodescri¢do: Federico, encarregado da apresentagdo do livro de Kiarostami levou um
curta-metragem do mesmo diretor para ser assistido e discutido pelo grupo. Enquanto o
filme era projetado, ele realizava a narragdo para as duas mocgas com deficiéncia visual.
Mesmo improvisada, sua narragdo foi muito interessante. Ao final, sua intervencao foi
elogiada inclusive por uma professora do Instituto Hermeto Pascoal que também

participava do encontro.

Apesar do reconhecimento coletivo do mérito da audiodescrigao feita por
Federico, a equipe destacou essa questdo como uma outra limitagdo do grupo e chamou
aten¢do para o fato da distingdo entre narracdo e leitura de imagens: “ndo basta narrar a
historia, ¢ também necessario pensar em como lemos as imagens com a participacao de

pessoas cegas”, destacou uma professora.

Dessa provocagdo surgiram, dentre os integrantes do Grupo de Estudos, alguns
questionamentos: na audiodescri¢do, como trabalhar toda a complexidade de um filme
diante de sua rapidez? Um filme como o de Kiarostami permite narrar e aprofundar um
pouco mais seus detalhes, uma vez que possui planos longos € uma narrativa mais lenta.
Todavia, como e o que fazer diante de uma narrativa mais rapida e com planos mais
curtos? Como trabalhar a questdo dos diversos elementos que aparecem numa cena
(cores, pessoas, profundidade, claro-escuro, tons esfumagados) se todos esses elementos

aparecem amalgamados nas imagens?

Além disso, atentou-se também para a questdo politica da leitura de imagens:
“como narrar a imagem sem nos colocarmos nela? A imagem nos afeta”, questionou

uma integrante. Dessa forma, a audiodescri¢ao foi problematizada como traducao, como
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exposicao de um ponto de vista e em seu carater de ndo neutralidade, uma vez que
carrega as impressdes, as percep¢des € mesmo a atencdo daquele que esta

audiodescrevendo.

Ha nessas indagacdes uma preocupacdo com a leitura estética, mas também com
a leitura ética da imagem que ndo se desvincula das leituras de mundo, tanto daquele
que descreve/l€ a imagem, quanto daquele que escuta/lé a audiodescri¢ao. Nota-se a
preocupacdo com a condi¢do de sujeitos de ambos. Aquele que faz a audiodescrigao
possui valores, uma visao de mundo, uma sensibilidade singular e sua leitura e tradugao
da imagem também carrega aquilo que ele ¢é. Aquele que escuta a audiodescrigdo,
mesmo privado da visdo, possui uma ideia propria do mundo e tem dimensdes muito

pessoais da sua experiéncia que comporao sua escuta.

O tom provocativo e inquieto do Grupo com relacdo a aprendizagem de seus
proprios integrantes demonstrou, a nosso ver, uma implicagdo €tica com sua formagao
e, em consequéncia, com a formacao que se estende a outros. A sensibilidade estética
pareceu fortemente atrelada a sua dimensdo ética e a propria formagdo do grupo foi
colocada como tarefa, como uma responsabilizagdo que pretendia a extensdo ao outro,
por isso podemos falar em um ato responsavel nos termos elaborados por Bakhtin

(2010: 85). Para o autor,

Quando tenho experiéncia direta com um objeto, quer dizer, quando de fato
estou fazendo alguma coisa em relagdo a ele, esse objeto entra novamente em
relacdo com alguma coisa que me coloco como tarefa, e que adquire
densidade na minha relagdo com ele.

Nesse episodio da audiodescri¢ao e da leitura de imagens, a preocupagdo com o
outro, a atengdo para o fato de que ele existe e para o fato de que essa existéncia nao
pode ser indiferente, pareceu-nos expressar-se fortemente. Ele evidenciou também uma
situagdo polifonica que ndo marginaliza, desabona ou ignora determinadas vozes. Ao
contrario, a aten¢do e implicagdo junto a elas, a problematizacdo das situagdes que
limitam o didlogo e obstaculizam uma verdadeira polifonia da igualdade, imprimiram

movimento a polifonia do grupo e a fluidez desse mesmo didlogo.

Parece-nos claro nestas passagens a preocupagdo com o olhar e com a imagem
como fatos politicos e também com as politicas do olhar. Desse modo, a situagao
observada nos remeteu a algumas indagacdes: ndo apenas quais imagens, mas como, de

que modo se veicula e se difunde as imagens cinematograficas junto aos educandos e
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aos educadores de escolas? Como trabalhar um olhar “cavador de sentidos”
(MARTINS, 2011) junto aos estudantes privados ou ndo da visdo? Como trabalhé-lo
entre os proprios educadores? Como levar adiante essa tarefa de ultrapassar a
recognicdo e aprofundar, junto aos professores as inquietagdes presentes na imagem

para, depois, estendé-las aos educandos?

O lote de partida de filmes (ao qual nos referimos no segundo ponto da
alfabetizacdo cinematografica) nos parece um aspecto fundamental da questdo quais
imagens ofertar a formacgado de professores e estudantes. No caso do CINEAD, esse lote
inicial referiu-se as produgdes cinematograficas consideradas relevantes em termos
estéticos, politicos, historicos e de seu contetdo das décadas de 1950 e 1960.
Posteriormente, outras produgdes agregaram-se a este lote inicial, tais como os filmes de
Abbas Kiarostami, Jean-Luc Godard, Eduardo Coutinho, Sandra Kogut, Petrus Cariry,
Kleber Mendonga Filho e outros. No caso da ida a Cinemateca do MAM, aos estudantes
da Escola Valter Hugo Mae também foi ofertado um lote inicial de filmes considerados
relevantes pela equipe de educadores do CINEAD e da Cinemateca. Em seguida, nos
trabalhos desenvolvidos nesta mesma escola por meio da Escola de Cinema do
CINEAD (se¢do 4.3 deste capitulo), esse lote foi se ampliando junto a longas e curtas-

metragens de pequenos e grandes cineastas.

Da mesma forma, consideramos que, num outro contexto, ao lote inicial de obras
consagradas e outras que facam sentido para cada realidade em formacgao — seja ela uma
escola, uma universidade ou outro espago educativo — podem somar-se outras
producdes relevantes, de modo que o acervo da institui¢do se amplie gradativamente de
acordo com descobertas, novos contatos (com diretores, filmes, épocas) e lancamentos.
No caso de escolas, além da disponibilizacdo de lotes por parte das Secretarias de
Educacdo, as instituicdes devem ter autonomia para adquirir (via verba or¢amentada)

filmes que estejam em consonancia com seus projetos pedagogicos e suas necessidades.

Depois — e ai passamos a pensar no como veicular imagens — ¢ importante que
tais conteudos cinematograficos sejam disponibilizados em distintas circunstancias, tais
como exibi¢des coletivas para variadas turmas, mostras para a comunidade externa,
situagdes pedagogicas especificas com determinadas turmas e momentos de leitura
filmica juntos aos professores em situagdes de formacao coletiva fora (em Cinematecas,

Cineclubes, salas de cinema, universidades e junto as equipes de realizadores, por
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exemplo) e dentro da escola (tais como os horarios de formagao coletiva previstos nas
cargas hordarias dos docentes). Da mesma forma que a leitura de textos esta presente nos
momentos de formagdo em servigo — dentro e fora da escola — a leitura filmica, que
pode contar com a contribuicdo de diversos profissionais da area do cinema, também

deve estar.

Prover a escola de um lote (sempre em construcdo) de producdes
cinematograficas criteriosamente selecionadas e, a partir disso, engendrar um trabalho
de formacao e de ampliagao de oferta para os olhares junto a educadores e estudantes &,
a nosso ver, uma forma popular de trabalho com o cinema na escola nos termos que

abordamos na se¢do 2.3.1 do Capitulo II

Ao passo que o CINEAD busca ampliar os repertorios e o contato com distintas
situacdes e sujeitos que compdoem o mundo do cinema, que busca realizar uma formacao
que promova a critica € a crise num sentido proficuo, bem como a revisdao do proprio
lugar, e que inclui professores e estudantes (da universidade e de escolas) em um nds
que conhece e reflete sobre o cinema de um outro lugar, ele promove um trabalho

popular entre cinema e educacao.

Dar-se conta da alianga estabelecida entre técnica, ética e estética, aperceber-se
do fato de que determinadas opgdes podem afetar valores e disposi¢des éticas diante do
outro, conhecer os posicionamentos politicos dos diretores e outros realizadores,
envolve o debrucar-se atentamente, criticamente, mas também criativamente sobre a
arte cinematografica, aspectos que ajudam a compor a curadoria educativa proposta por

Martins (2011).

Por meio de distintas situagdes formativas que compdem uma curadoria
educativa, os professores podem acercar-se de elementos que os capacite para mediar,
junto aos estudantes, leituras filmicas escavadoras de novos e diversificados sentidos,
provocando-os para interpretagdes criticas e criativas relativas a estética e aos conteudos

dos filmes.

Na situacdo formativa observada, percebemos também a leitura critica destacada
por Freire (2003, 2009): aquela que conduz a curiosidade, a indagacdo, ao

desvendamento da razdo de ser das coisas e dos fatos, a saida da superficialidade em
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direcdo a raiz e a tomada de consciéncia e responsabilizagdo consigo € com 0s outros, o

que colabora para os processos de leitura e reescrita do mundo em outras bases.

Soma-se a formagdo processual, continua, critica e reflexiva do Grupo, a busca
por interlocutores diversos e a ampliacao do repertério de vozes que isso implica. A
parceria com a Cinemateca, por exemplo, nos pareceu uma situacao proficua para todos
os envolvidos, uma vez que possibilitou adentrar um outro espago e explora-lo em suas
inimeras possibilidades formativas. E muito provavel que a frequéncia dos monitores
do CINEAD a essa instituicdo tenha colaborado significativamente para ampliacao de
seu repertorio, para uma dimensdo paralela, mas ndo menos significativa, de sua
formacdo, uma vez que adentraram esse outro lado do cinema e passaram a constituir
esse “nos’’ que conhece o cinema de um outro lugar e que, de certo modo, se torna uma

autoridade diante dele.

Deraldo, que atualmente ¢ professor de Educacao Infantil na Creche da URF]J,

recorda:

Com o CINEAD eu tive oportunidade de assistir na sala de cinema do MAM
um filme do Humberto Mauro. Um filme da década de 1910, 1915, um filme
lento, mas belissimo. E agente levou as criangas desafiando isso, porque eles
sdo mais desse tempo da rapidez do que nds (Entrevista: DERALDO,
Pedagogo e ex-integrante do CINEAD).

Outra situagdo de aprendizagem e possibilidade de constru¢do de um discurso

sobre cinema, também parece ter sido bastante significativa para sua formagao:

No CINEAD, uma das ultimas resenhas que eu fiz foi sobre o filme Siléncio,
do Bergman, que eu talvez nao tivesse assistido em outra situagdo. Um filme
super lento, mas se vocé€ entra nele, no clima (...) pd, coloquei na minha
resenha: nesse filme o siléncio grita. Nesse filme o siléncio ¢ que t4 gritando.
O siléncio daquela mulher que t4 sofrendo... € ndo tem nada ali, mas vocé
fica: ‘pd, mas e agora?’. E querendo também um pouco ver. E o que eu acho
legal trabalhar nessa linguagem ¢ que num filme como esse, prenuncia
alguma coisa, tem algum elemento que vocé acha que ndo tem nada a ver,
mas, justamente ¢ aquilo que te faz ver de varias maneiras (Entrevista:
DERALDO, Pedagogo, ex-integrante do CINEAD).

Evidentemente que alguns poderiam nos inquirir que esta situacao descrita do
Grupo de Estudos ¢, de certa forma, ideal, uma vez que conta com um grupo que possui
apreco pelo cinema, predisposi¢do ao desafio, mostra-se aberto a essa discussdo,
academicamente interessado no assunto e encontra-se junto a uma lider que motiva e
irradia sua estima pelo cinema. Poderiam questionar, ainda, que essa realidade ndo ¢ a

de grande parte das escolas, nas quais um projeto com cinema teria que contar com a
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disponibilidade de tempo de docentes e outros envolvidos, com seus interesses diversos,

motivagao e postura aberta a0 novo e ao outro na escola.

A nosso ver, um engajamento como o de Fresquet ¢ importante, certamente, mas
ndo suficiente para que uma mudanga ocorra efetivamente, uma vez que o papel do
grupo ¢ fundamental e muito mais forte que a convic¢do de um individuo isolado. Além
disso, o choque com as resisténcias, com as diferentes expectativas e com os tempos de
apropriacao do novo por cada um também sdo fatores decisivos. O ideal ¢ que o grupo
queira essa modificagdo, e quando pensamos no trabalho coletivo na escola, podemos
realmente esbarrar em resisténcias e polémicas muitas vezes inférteis. Todavia, além
desse “querer”, outras dimensdes ndo podem ser ignoradas, pois elas sdo também bases
fundamentais para um trabalho a contento com cinema na escola. O querer ¢ muito

importante, mas apenas ele ndo basta.

A existéncia de uma estrutura material (equipamentos, filmes, livros e espago
adequado) que torne possivel as agdes; a inclusdo de um tempo institucional para
reunides e aperfeicoamento do grupo; a possibilidade concreta de didlogo com outros
atores no sentido de ampliagdo efetiva do repertdrio (especialistas, técnicos, atores,
realizadores, diretores, visita a outros espagos) e também possibilidades reais —
incluidas em processos de formacdo continua — de fruicdo da obra de arte
cinematografica, sdo fundamentais para que um trabalho como esse tome corpo, motive

e tenha continuidade.

Para Fantin (2008), ¢ imprescindivel que o professor passe por um processo de
formagao que possibilite uma mediagdo estética sistematizada, deliberada e qualificada
(envolvendo situagdes de reflexdo, interpretacdao, avaliacdo e julgamento) diante do

conteudo estético.

Da mesma maneira que na escola existe espago destinado a alfabetizagdo na
linguagem das palavras e dos textos orais e escritos, ¢ preciso haver espago
para a formagdo estética nas linguagens da arte e das midias como forma de
compreensdo do mundo, das culturas e de si proprio (FANTIN, 2008: 45).

A polémica também nos pareceu uma condicdo essencial para o crescimento da
equipe. Ela desestabilizou, mas imediatamente foi ressignificada como desafio e
impulso a mudanca. Ela se afigurou como um importante fator de reflexdo, busca e

crescimento.
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Em outras situagdes a polémica pode travar, levar ao embate estéril. Esse grupo,
evidentemente, tem uma caracteristica propria da maturidade, da indaga¢do constante,
da critica, da postura cientifica. Por mais que nem todos os integrantes estejam
habituados a estabelecer esse tipo de relagcdo entre teoria e pratica, parecem impelidos a
isso pelo coletivo. E como se ele movesse para isso. E obviamente, essa configuragdo é

mais propicia a um resultado exitoso.

A pratica formativa do CINEAD como um modo de “consciéncia antecipatoria”
(Canclini, 1980) nos oferece elementos para vislumbrar uma utopia no sentido freireano
da palavra, abrindo lugar para o possivel. Tais elementos tém implicagdes didatico-
metodologicas e também éticas: a ideia freireana de formag¢do como processo continuo,
como inacabamento; a valorizacdo da aprendizagem com o outro, o respeito ao seu
ponto de vista — fundamental, como destaca Martins (2011), para os processos de
mediagdo cultural dialdgica; a coragem indagadora e um espirito inquieto que também
destaca Freire (2010); a busca por interlocutores diversos; a dedica¢do ao estudo e uma
postura que va além do 6bvio; a disponibilidade para a troca de ideias e impressdes; a
revisdo critica do proprio lugar; o aproveitamento das potencialidades e saberes dos
membros do proprio grupo e a ideia do grupo como um manancial de possibilidades de
troca e transformagdo, de reposicionamento de lugares e intercambio de saberes, no
sentido em que os papéis e responsabilidades possam ser alternados e co-

responsabilizados.

No ambito das praticas universitarias, consideramos que o CINEAD compde
esse leque de “comunidades” formativas, essas que, como salientamos anteriormente,
propiciam formas de aparecimento no mundo publico, comprometimento com o outro,
constru¢ao conjunta da palavra e imersao na pluralidade. A nosso ver, a0 mesmo tempo
em que o Grupo de Estudos configurou-se como uma experiéncia polifénica nos termos
elaborados por Bakhtin, como uma situagdo composta por diversas vozes com diversos
matizes e entonagoes, foi também um lugar de exercicio da politica como sociabilidade,

como um modo de encontro, do estar junto e de tudo que essa experiéncia implica.

Criar lagos intelectuais e afetivos, filiar-se a ideias e visdes de mundo, ampliar
diferentes repertorios, rever posigdes, aprofundar o relacionamento com a comunidade

externa a universidade sdo apenas alguns de seus promissores aspectos.
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4.2 Cinema e formacao na escola — O prentincio da Escola de Cinema do

CINEAD

Formar professores para trabalhar com o cinema na escola de uma forma
diferente da qual ele ¢ comumente trabalhado. Esse era o desafio do CINEAD. E, mais
do que formé-los, colaborar para a continuidade dessa inser¢do do cinema na escola.

Outro desafio que estava posto.

Em 2012 teve inicio o Curso de formac¢do em cinema voltado para professores
e outros educadores de escolas publicas e organizado pelo CINEAD. Ele estava aberto a
funcionarios e professores do Ensino Fundamental e Médio das distintas disciplinas que
tivessem interesse em desenvolver posteriormente nas escolas o que foi denominado

. 10
como Escola de Cinema.'”’

O curso foi realizado em duas etapas, tendo a primeira 15 dias de duragao
(durante o més de julho, de segunda a sabado das 8h as 12h) e a segunda acontecendo
em todos os sabados do semestre (tendo cada encontro 8hs de durag¢do). Na primeira
etapa foram selecionados 6 professores que desenvolveriam a Escola de Cinema em trés
escolas publicas do Estado do Rio de Janeiro (sendo dois professores por escola). O
critério de escolha baseou-se na participacao, envolvimento € compromisso em iniciar a
Escola de Cinema na propria escola. Ao término desse curso e apds aprovacdo em
editais, o CINEAD dotou tais escolas de equipamentos, filmes e outros materiais para

que fosse dado inicio as atividades da Escola de Cinema.

Para a realizacdo desse processo de formacdo, o CINEAD contou com a
consultoria do professor e cineasta francés Alain Bergala. Bergala assessorou em 2000 o
Ministério da Educacao francesa na construcao de um amplo projeto de implantacao dos

estudos do cinema nas escolas do pais.

O pensador francés trouxe para o curso de formagdo junto aos educadores
brasileiros o principio de que a aprendizagem cinematografica na escola deveria

ultrapassar as abordagens comumente realizadas de analise do contetido e se configurar

197 Também puderam participar do curso os orientandos de Fresquet, professores de Institui¢des privadas
de Ensino, estudantes de graduagdo e pos-graduagao da UFRJ.
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em uma imersao na linguagem cinematografica. Era necessario, entdo, aprender sobre

. . . . 108
cinema, sobre as formas de fazer cinema e de pensar o mundo por meio do cinema.

Segundo o pesquisador e cineasta, ha uma pedagogia intrinseca em diferentes
cineastas que se materializa em seus distintos estilos, opgdes estéticas, filiacdes
politicas, contextos culturais e historicos. Dai o interesse, destacado anteriormente, do
Grupo de Estudos do CINEAD em estudar as pedagogias de determinados cineastas,

tais como Godard e Kiarostami.

Ao invés de uma pedagogia com imagens, Bergala propde uma pedagogia da
imagem que tenha como uma de suas bases o trabalho com fragmentos de filmes, a

pedagogia do fragmento.

O trabalho com fragmentos de filmes proposto pela pedagogia do fragmento nao
se basta a disponibilizar aos aprendizes somente trechos de filmes. Certamente que essa
disponibilizacdo ndo esta descartada, uma vez que as intengdes e proposicoes do
professor irdo determinar uma assisténcia completa ou fragmentada do filme. O que
essa pedagogia propde ¢ um mergulho em determinadas partes das obras para perceber
como os autores trabalharam aspectos tais como luz, som, disposicdo dos objetos,
planos, movimento de camera, enquadramento, passagem de uma cena a outra e,
posteriormente, ensaiar com os aprendizes (professores e estudantes de escolas)

experimentacdes semelhantes as realizadas pelos cineastas.

Para além de um didatismo vertical (de um que sabe a outros que aprendem) e
linear (um discurso tipico de sala de aula, de uma palestra ou conferéncia), Bergala
propde uma metodologia que coloque em relacdo diferentes fragmentos de obras
cinematograficas, cujo foco nao ¢ a absor¢cdo de informagdes, mas o prestar aten¢do, o
reparar e o atentar conjunto de professores e alunos para essas relagdes multiplas em
obras que sdo distintas em opgdes estéticas, estilos, intengdes autorais e pontos de vista

(BERGALA, 2007).

Nas aulas de cinema assistidas durante o trabalho de campo (se¢dao 4.3 deste
capitulo), devido a durag¢do pouco prolongada das aulas, curtas-metragens nacionais e

estrangeiros eram exibidos aos estudantes. Geralmente eram exibidos mais de um curta-

1% LEANDRO, Anita. Uma questio de ponto de vista. In: Curriculo de Cinema para Escolas de Educago

Basica. Disponivel em: <http://www.cinead.org/files/curriculo_cinema.pdf>. Acesso em 07 out. 2014.
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metragem (no caso de curtas com 5 a 10 minutos). Dessas obras, selecionavam-se
alguns fragmentos para serem observados com mais aten¢do, postos em relagdo, e, em
seguida, realizavam-se experimentagdes cinematograficas tendo-os como base. E assim,
os fragmentos ofereciam suporte e “davam ideias” para as posteriores criacdes. Numa
atitude proxima ao mestre ignorante de Ranciere (2002) presenciamos a inversao do
sistema explicador, a possibilidade do relacionamento direto com a obra e a formulacao

de perguntas a ela.

Para o trabalho com a referida pedagogia, Bergala organizou, junto ao centro de
documentacdo pedagogica do Ministério da Educagdo francés, o material L'Eden
Cinéma.'”

De acordo com orienta¢des de Bergala, durante o curso oferecido pelo CINEAD,
os professores se debrucaram sobre dez aspectos da linguagem cinematografica: 1)
enquadramento; 2) fazer de conta e tomar posicoes; 3) ensaiar modos de ver: construir
pontos de vista; 4) ensaiar modos de ouvir: construir pontos de escuta; 5)
ocultar/revelar; 6) colocar em relacdo; 7) crer e duvidar; 8) descronologizar e

intensificar o tempo; 9) inventar e 10) criar sentidos.''’

Sobre a participag@o no curso, o professor Woody enfatiza:

Eu sempre quis falar sobre cinema, eu sempre quis ensinar cinema, mas
sempre me faltou metodologia para tal. Entdo o que eu mais gostei no
CINEAD foi que toda semana ia um professor diferente falar sobre aspectos
como edigdo, fotografia, som. Algumas vezes assistiamos trechos de filmes
que eram significativos para cada aspecto, discutiamos e depois partiamos
pra agdo, pra produzir algo semelhante. E depois viamos os resultados, com
seus erros ¢ acertos e depois discutiamos o que tinha sido feito. O que era
fantastico (Entrevista: WOODY, professor e Literatura e Lingua Portuguesa
no CIEP Hilda Hilst).

O “mestre ignorante” de Ranciére que dialoga com a pedagogia de Bergala, ao
contrario do “professor explicador”, ndo teme se despir de conhecimentos

preconcebidos e endurecidos e oferecer aos seus alunos a possibilidade de se

19 Além do livro Hipotese cinema, que resume o pensamento pedagogico do projeto institucional de que
Bergala participou, o autor dirigiu a colegdo L'Eden Cinéma. A colecdo compde diversos textos e
documentos audiovisuais destinados a utilizagdo em salas de aulas e conta atualmente com 26 titulos que
dao subsidios para um debate ao mesmo tempo teorico, histdrico e estético sobre temas diversos: o
documentario, o cinema de animagdo, a relagdo entre cinema ¢ teatro, o ator no cinema, o curta-metragem
e questdes mais especificas, como o raccord e o ponto de vista. A colegdo inclui também filmes de ficgdo
e documentarios de diferentes cineastas.

"% A descrigdo de cada um desses pontos pode ser encontrada em Curriculo de Cinema para Escolas de
Educacdo Bésica disponivel em: <http://www.cinead.org/files/curriculo_cinema.pdf>. Acesso em 07 out.
2014.
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relacionarem diretamente com o conhecimento, encorajando-os a formulacao de
perguntas e buscas de respostas. Esse principio pedagédgico independe do fato dos

aprendizes serem criangas e adolescentes ou os professores de uma escola.

No caso do processo formativo desenvolvido junto aos professores, pelo que
percebemos por meio das falas de alguns entrevistados, ndo lhes foram oferecidas
formulas, estratégias ou sequéncias didaticas a serem realizadas posteriormente com
seus alunos, mas realizadas provocagdes que os colocaram diante das obras, impelindo-

0s as perguntas e a construgdo conjunta de respostas diante dos fragmentos.

A fala anterior do professor Woody denota fortemente esse fato. Parece-nos que
ha mais preocupagao com o encontro entre obra e espectador, com o atravessamento da
experiéncia, com a marca que ela possa imprimir nos sujeitos (no sentido benjaminiano)
e com o potencial provocativo inerente a obra, do que com a explicacdo exaustiva e

professoral sobre ela.

Essa marca, essa possibilidade do encontro promovida por atividades como esta,

vem impressa na fala de Cabiria:

[...] nunca tinham me feito ver cinema como me fizeram ver naquelas duas
semanas. E eu nunca fui muito ligada em cinema, inclusive eu até brincava
dizendo que eu ndo gostava de cinema e eu descobri no CINEAD que eu nao
gostava era de filme ruim... Na verdade nunca me ensinaram a ver cinema, eu
nao sabia ver cinema. Entdo eu lembro que foi uma coisa pra mim
encantadora. Eu lembro do Hernani [coordenador da Cinemateca do MAM
do Rio] mostrando o filme Mutum e junto com a gente mostrando como ¢
que a cena tinha sido construida... entdo, o exercicio dos planos, os Minutos
Lumiére que a gente fez e depois os comentarios da Anita [professora da
Escola de Comunica¢do da UFRJ]. Assim, era um curso com uma equipe de
altissimo nivel de cinema. Era um nivel de sofisticacdo de leitura da imagem
que eu nunca tinha visto. E ai fiquei naquelas duas semanas meio
maravilhada, fazendo aqueles exercicios e adorando aquele processo todo de
criagio (Entrevista: CABIRIA, Psicologa, doutoranda em Educagao.
Desenvolve atividades com cinema no Hospital da UFRJ por meio do
CINEAD).

Essa pratica que se atém menos a transmissdo de informacdes sobre a obra e
mais ao estimulo, a provocagdo de questdes e ao encontro com ela, parece também estar
impregnada na postura do professor Woody quando ele relata seu trabalho com cinema

junto a seus alunos do Ensino Fundamental e Médio:

Eu procuro mediar, mas também procuro ndo parecer que sou o dono da
verdade. Muitas vezes eles falam coisas que eu ndo havia percebido. Entdo
peco para eles falarem mais. O importante é eles perceberem que eles
também podem. Que eles também podem teorizar sobre aquilo.
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Por exemplo, eu passo pra eles um corte, uma cena de um filme surrealista e
eles dizem: ‘eu ndo entendi’, ‘t4, vocé ndo entendeu, mas isso de alguma
forma mexeu com vocé? A gente tem que entender tudo? Eu sé gosto daquilo
que eu entendo?’.

Quando vocé comeca a perceber que mais entender vocé€ pode sentir e que
por ser sensagdo, verbalizar isso ndo ¢ tdo importante ou, talvez, nem seja
possivel... eu acho que o cinema provoca essa consciéncia com relagdo a
vocé, com relacdo ao outro (Entrevista: WOODY, professor de Lingua
Portuguesa e Literatura do CIEP Hilda Hilst).

Navarro, integrante do CINEAD, também tem uma fala muito interessante a este

respeito quando se refere a Escola de Cinema desenvolvida no Instituto Hermeto

Pascoal — IHP:

Eu sempre volto pra essa questdo de desenvolver o olhar, porque pra mim ¢ a
parte mais importante (...). E eu tento sempre trabalhar a poténcia, mas sem
deixar a deficiéncia de lado. Eu vejo também que hoje a turma t4 muito mais
unida. Antes tava muito mais separado. Eu vejo meu papel também como o
de mostrar que eles ndo t€m limites. Ajudar eles perceberem que eles podem
fazer o que eles quiserem. E isso. E eles se esforgarem e correr atras do que
eles querem. Porque nenhum dos alunos que esta la ¢ obrigado a fazer a aula.
Estar ali fazendo cinema ¢ uma quebra de limites que ninguém tinha
mostrado pra eles antes. E acho que essa ideia de que eles ndo tém limites,
que ecles podem fazer tudo que eles quiserem ¢é a mais importante
(NAVARRO, estudante de Arquitetura, monitor do CINEAD).

As falas de Woody e Navarro nos remetem a dois elementos importantes.
Primeiro, quando ambos referem-se as suas praticas docentes, subjaz nos dois
depoimentos a ideia do professor e do estudante como espectadores emancipados
(RANCIERE, 2010): aqueles que se encontram em pé de igualdade intelectual com as
criagdes artisticas e do espetdculo para tirar suas proprias conclusdes e fazer suas
proprias leituras. Para Ranciére (2002) o principio da igualdade repousa no fato de que
todos sdao capazes — dentro de suas possibilidades singulares, de seus ritmos, de seus
conhecimentos prévios — de dialogar com o conhecimento e de chegar até ele. A
igualdade ¢ o ponto de partida e ndo de chegada. O caso de Navarro ¢ ainda mais
interessante, uma vez que ele coordena as aulas de cinema com estudantes cegos do
IHP. A fala dele nos parece impregnada por esse principio de igualdade e por uma
responsabilidade pela formagdo dos estudantes que ele, ao mesmo tempo, compartilha
com eles. No sentido bakhtiniano, Navarro coloca a si e aos estudantes como tarefa,
colaborando para participagdes e responsabilizagdes conjuntas em um processo que

entendemos como coformativo.

Outra fala de Navarro também nos parece muito significativa no que tange a essa

questdo da igualdade como principio:
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E cada aluno tem uma habilidade maior com alguma coisa né, por exemplo,
tem uma aluna 14 do THP que tem 16 anos e t4 sempre quieta num canto
desenhando, e ela desenha muito [bem]. Entdo ela tem muito mais facilidade
para criar histérias do que outros alunos de 16 anos que quando pegam a
camera... [se saem muito bem]. Entdo a ideia é pegar as habilidades melhores
de cada um e colocar mais desafios pra eles. Essa coisa de conversar com
eles no comego da aula, me ajuda muito a entender as possibilidades de cada
um.

Acho que tem também a parte deles aprenderem a trabalhar em grupo. Por eu
ver que aquele cara ¢ melhor em camara, que aquele outro € melhor contando
historias, eu posso colocar os dois juntos e fazer eles trocarem
conhecimentos. E eu sempre fago isso: coloco eles para trocar conhecimento.
Coloco um que sabe mais com um que sabe menos. E na verdade, eles
mesmos acabam fazendo isso. Eles acabam se juntando com seus opostos de
alguma forma (NAVARRO, estudante de Arquitetura, monitor do CINEAD).

Depois, quando Woody relata sua participacdo como aprendiz no curso parece-
nos presente uma preocupacao forte com a troca de impressdes € com a vivéncia entre
os professores aprendizes, uma vez que ele enfatiza em seu depoimento que eles
assistiam aos fragmentos, discutiam, produziam algo, assistiam esse algo produzido e o
discutiam novamente. Mostra-nos também como esse exercicio da palavra que vem a
tona, do dialogo, da singularidade que ¢ expressada por meio das imagens e das
opinides sobres elas sdo bastante valorizados. Reside ai, a nosso ver, um forte vinculo
entre ética e estética na formagdo docente,''! entre o mundo da vida ¢ o mundo da

cultura, salientados por Bakhtin (2010).

Para Bakhtin (2010), o mundo da vida é o que abarca a dimensao onde criamos,
onde expressamos nossa individualidade e nossos desejos. E o nosso mundo de cada
dia, onde, por meio de nossos atos — que sdo Unicos € irrepetiveis — nos expressamos
singularmente, construimos e somos construidos. O mundo da cultura, por sua vez, ¢ a
dimenséo onde se objetiva o ato da atividade de cada um. E o mundo da abstra¢do onde
os acontecimentos ocorrem sem essa nomeagdo do eu, porque se refere a grupos,

géneros, situagdes e categorias universais.

Ambas as dimensoes, segundo Bakhtin, se completam, uma vez que nao ha
como conceber o mundo e sua realidade sem abstragdes que orientem nossos
pensamentos e agdes. Mas essa abstracdo ndo pode, de modo algum, apagar o ser, a

pessoa concreta, suas necessidades, sua historia e singularidade. E justamente a

111 ’ Iy ~ . . . ) o r
Vinculo que como ja exploramos ndo se dissocia na obra cinematografica, ao contrario, ¢ uma de suas

situagdes fundantes.
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complementaridade entre mundo da vida € mundo da cultura que compde nossa

realidade.'"?

Ele nos sugere que olhemos o mundo como um Jano, em duas dire¢des opostas,
mas essencialmente complementares: para a unidade objetiva de um dominio da cultura
e para a singularidade irrepetivel da vida que se vive (BAKHTIN, 2010: 43). A
abstracdo, como nos diz Faraco (2010: 151) ¢ inevitavel. Inaceitdvel ¢ transformar o

mundo da abstracao no mundo como tal.

Parece-nos forte a possibilidade dessa experiéncia do CINEAD em nao
simplesmente promover a multiplicagao de pontos de vista sobre determinados aspectos
das obras, mas de possibilitar experiéncias estéticas que sao também experiéncias de
mundo e com o mundo proprias do ato criativo de reinven¢do de si. Desse modo,
arriscar-se por meio desses exercicios a criacdo e ao seu inesperado ¢ proporcionar ao
professor situagdes de contato com a unidade objetiva dos conhecimentos
cinematograficos, mas também de expressao de suas singularidades proprias, de
construcdo e reconstrucdo destes mesmos conhecimentos e de formulagdo e

reformulacdo de si, de escritas e reescritas de si e de mundo.

A este respeito, a fala de Cabiria ¢ muito significativa, uma vez denota essa
relagdo entre objetividade e singularidade, assim como uma concepgao de arte em sua
dimensdo indissociavel entre ética e estética e também como possibilidade politica de

transformacao da vida:

Se eu ndo levar em consideragdo que aquilo ¢ um gesto de criagdo, ¢ uma
escolha a cadmera estar aqui e ndo estar ali, que o ritmo que eu escolhi mostrar
me propiciou um momento de pensar... sei 14, se eu levar uma crianca para
ver uma determinada obra de arte que vai me gerar um impacto, um
pensamento, ¢ que alguém escolheu provocar aquilo ali, entdo eu to
pensando: bom, eu sou capaz de provocar o outro. Se todas as coisas sdo
inventadas, elas ndo estdo dadas... isso € uma primeira coisa que eu tenho
sentindo com as imagens, isso ¢ uma primeira coisa que eu tenho visto com
essa formagdo que eu ndo tive, ¢ essa poténcia da criagdo e que essa criacdo
pode gerar de desconforto, de deslocamento. Entdo, nossa, isso ndo pode ser
mais transformador e mais politico (Entrevista: CABIRIA, doutoranda em
Educagdo, Psicologa. Desenvolve atividades com cinema no Hospital da
UFRIJ por meio do CINEAD).

Acreditamos que para um professor aprendiz, fazer cinema na escola ¢ se

aventurar ao novo junto com o aluno, ¢ objetivar e singularizar, ¢ interseccionar mundo

112 Bakhtin teceu tais consideracdes na década de 1920 e estas se encontram reunidas e traduzidas na obra
Para uma Filosofia do ato responsavel, editada no Brasil em 2010, pela Editora Pedro e Jodo Editores.
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da vida e mundo da cultura, uma vez que reside ai a possibilidade concreta de acessar
um conhecimento objetivo que se singulariza por meio de sua interpretagdo e traducao
na feitura de um filme. Ao mesmo tempo, fazer cinema na escola pode consubstanciar-
se em uma forma de expressar o ponto de vista e as culturas do mundo infantil e da
adolescéncia. Culturas estas que possuem aspectos gerais que marcam uma geragao e

também os aspectos singulares de grupos, criangas e jovens especificos.

Para Migliorin'® mais proficuo seré se na escola a experiéncia com cinema for
nova tanto para os alunos quanto para os professores, uma vez que na descoberta
conjunta entre estudantes e professores reside a poténcia da transformagao. Para alguns
professores essa descoberta ndo esta destituida de um possivel choque e de uma possivel
crise que o contato com o novo pode propiciar, os “pontos de confronto” aos quais se

refere Federico.

Akira nos da um depoimento emocionante nesse sentido:

O curso do CINEAD foi uma grande descoberta, porque eu nunca tive um
contato desse género. O inicio foi complicado porque eu ficava vendo
aqueles filmes e ficava me contorcendo na cadeira, eu nao aceitava, ficava
me contorcendo, inquieto, saia pra ir ao banheiro, porque era uma linguagem
eu ndo estava acostumado. Eu chegava em casa cansado, mas queria aprender
mais um pouquinho. Af ia pra internet, pesquisava mais (Entrevista: AKIRA,
ex-funcionario do CIEP Hilda Hilst).

Akira, que foi funcionario do CIEP Hilda Hilst, compde o conjunto de pessoas
diversas que numa escola podem e devem, segundo Bergala (2007), se aventurar a
aprender e a ensinar cinema. Pessoas que mudam de estatuto simbodlico e abandonam
por um momento seu papel tal como estd definido e delimitado pela instituicdo para

encontrar um outro lugar e estabelecer uma outra relagdo consigo € com os outros.

No caso especifico de professores, ao ensinar cinema na escola, é possivel
retomar a palavra e o contato com seus alunos de outro lugar menos protegido e no qual
entram em jogo seus gostos pessoais € uma relacdo mais intima com determinada obra
de arte (BERGALA, 2007: 66). No caso de Akira, que fora aluno e ex-funcionario da
escola, alargou sua participa¢do em novos grupos discursivos, em novos “nds’’: aqueles

que falam, conhecem e entendem de cinema e que também educam com e por meio

13 MIGLIORIN, Cezar. Cinema e escola, sob o risco da democracia. Disponivel em:
<http://www.cinead.org/files/curriculo_cinema.pdf>. Acesso em 07 out. 2014.
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dele. No seu caso, essa nova pertenga nao se fez sem esfor¢o, sem choques, sem crises e

sem as boas pitadas de medo que o novo e o desconhecido proporcionam.

Na escola, para Bergala (2007), a dificuldade de alternar papéis por parte dos
docentes, aliada a um suposto sentimento de seguranga gerado pela agdo de partir do
mais conhecido para o menos conhecido, resulta no uso do filme como mera ilustra¢do
de determinados conteudos. Essa atitude, resultante segundo ele, de um “temor a
alteridade”, olha o novo com as mesmas lentes que via o velho, procurando nele algo
que se conhece e se sabe. A adesdo, nessa logica, quando ocorre, faz-se de modo
colonizado: a aproximagdo do novo ndo se da de modo desarmado e aberto para
conhecé-lo naquilo que ele difere, mas ela busca, para afirmé-lo e aceita-lo, as

caracteristicas que mais se aproximam das conhecidas e aceitas.

Nesse sentido, entendemos que uma formacdo docente que coloque aos
professores mais perguntas que respostas, que incentive o exercicio criativo do dialogo,
que de certa forma abale alguns lugares seguros de conhecimento, mas que também
incentive — seguindo as ideias do professor Woody — uma teorizagdo sobre os filmes e
que faca perguntas similares as que ele faz para seus alunos (“isso de alguma forma
mexeu com vocé? A gente tem que entender tudo? Eu so gosto daquilo que eu
entendo?”), possui um forte potencial para a promog¢ao da criacao, da criatividade e da

alteridade em suas praticas pedagdgicas.

4.3 A Escola de Cinema
Criar mundos

A Escola de Cinema teve seus trabalhos iniciados como um projeto piloto na
Escola Valter Hugo Mae em 2008 e somente em 2013 — devido a morosidade de editais
e procedimentos burocraticos da Universidade — foi estendida para trés escolas publicas
do estado do Rio de Janeiro: CIEP Hilda Hilst (municipio de Sdo Jodo de Miriti), Escola
Estadual Jos¢ Martins da Costa (municipio de Nova Friburgo) e Escola Municipal
114

Vereador Antonio Ignacio Coelho (municipio de Paraiba do Sul). Os editais

possibilitaram a compra de equipamentos, a organiza¢ao de uma filmoteca em cada

"4 Fundagdo Carlos Chagas de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ) 2008 e
PROEXT/MEC — SESu 2010.
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escola e permitiu que estudantes da UFRJ vinculados ao CINEAD como bolsistas
oferecessem assessoria semanal as escolas, desenvolvendo um trabalho conjunto com os
professores e outros atores que participaram do Curso de formagdo em cinema. A
contrapartida exigida pelo CINEAD era a de que os equipamentos permaneceriam nas
escolas que se comprometessem a dar continuidade, em 2014, as atividades da Escola

de cinema mesmo sem a presenga de sua equipe.

No ano de 2014, a Escola de Cinema ¢ estendida para outras quatro instituigoes:
Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES), Instituto Hermeto Pascoal (IHP),
Enfermaria do Hospital Universitario da UFRJ, Creche da UFRJ e para uma institui¢ao

voltada aos idosos, todos na cidade do Rio de Janeiro.

Em seu inicio, como projeto piloto, a Escola de Cinema da Escola Valter Hugo
Mae, desenvolvia suas atividades em paralelo as visitas a Cinemateca do MAM e
ocorria semanalmente no contraturno das aulas. Suas atividades consistiam em oficinas
de experimentagdes cinematograficas nas quais os estudantes (turma mista com idades
entre 10 e 16 anos) manipulavam equipamentos e elaboravam curtas-metragens, sob a
orientacdo dos monitores do CINEAD, em temas e historias escolhidas por eles
mesmos. O objetivo das Escolas de Cinema, segundo Fresquet e Xavier (2008), era
inserir os estudantes em exercicios de experimentagdes da técnica cinematografica, em
jogos de construgcdo e criagdo de imagens e sons € nos aspectos cinematograficos

“jamais vistos” em um filme.

As atividades da Escola de Cinema, durante o projeto piloto e apds, com sua
extensdo para as 3 escolas e demais institui¢des supracitadas, t€m se baseado em 20
exercicios que podem variar a sequéncia de acordo com o ritmo e interesse do educador

e da turma (FRESQUET, Curriculo de Cinema para Escolas de Educagio Basica):'"

1) Enquadramento — enquadrar com os dedos (formar um retangulo com os
polegares e os indicadores), com uma caixa de papeldo, com um marco de
cartolina, uma camera fotografica ou filmadora. Objetivo: desenvolver os gestos

de escolha, disposicao e ataque (BERGALA, 2007).

2) Contar uma histéria por meio de 3 a 5 fotografias. Objetivo: Deslocar o gesto

verbal para o visual ao narrar.

"5 Disponivel em <http://www.cinead.org/files/curriculo_cinema.pdf>. Acesso em 10 out. 2014.
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Minuto Lumiére — exibi¢ao de alguns minutos dos irmaos Lumicere seguida da
realizacdo de pequenos filmes de 50 a 60 segundos. Objetivo: reflexdo conjunta

sobre as escolhas da filmagem, uma vez que ndo ¢ realizada edigdo.

Filmado/montado — realizagdo de uma sequéncia de planos, tendo como regra a

impossibilidade de filmar novamente o mesmo plano e de editar o filmado.

Defini¢ao de critérios de filmagem — criagdo de um filme de 30 segundos a 2
minutos tendo como critério aspectos tais como cor, expressao de determinado

sentimento, um tipo de plano.

Criagdo de espago real/ficticio — filmar alguns planos do entorno e monta-los

inventando um espaco irreal.

Ocultar/revelar — realizacdo de um pequeno curta-metragem em que algo se

oculte no comeco ¢ seja revelado ao final.

Plano comentado — escolher um plano de um filme e escrever um texto com
formato de dialogo entre um diretor ¢ um montador diante de um software de
montagem. No didlogo, as imagens avancam, voltam, sdo frisadas com o
propésito de descrever detalhes do plano. Gravar o didlogo € montar com as
imagens na suposta mesa de montagem. No final, montar primeiramente o plano,
em seguida o didlogo com as imagens na suposta mesa/software de montagem e,

por ultimo o plano novamente.

Imaginar um filme, escolher uma sequéncia e produzi-la.

10) Escolha do som de um plano, criagdo da parte visual e montagem.

11) Filmar procurando forgar a atengao do espectador para o som que ¢ diferente da

imagem e completa sua informacgao.

12) Gravar 30 segundos fazendo pensar ao espectador uma coincidéncia entre

imagem e som e nos 30 segundos finais revelar a contradicao de ambos.

13) Gravar 3 sons diferentes e compor narrativas diversas ao alterar a ordem entre

eles.
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14) Reeditar a experiéncia do efeito Kuleshov''® escolhendo imagens diferentes, a

fim de criar impressdes de realidade.

15) Sombras e siléncios — introduzir siléncio e sombras em uma filmagem de 30

segundos como elementos protagonistas.

16) Espelhos — filmar ensaios diversificando enquadramentos € movimentos de

camera usando espelho(s).

17) Janelas e portas — filmar exercicios através de janelas e portas que permitam
mudar para outros cenarios deslocando a angulagdo da camera para alterar a

nog¢ao de espacialidade racional.

18) Realizar um documentario breve sobre o entorno escolar ou a propria escola
priorizando a auséncia de didlogos, promovendo a captura de planos que

acentuem o poético da cor, da luz, dos sons.

19) Filmar minutos (como os irmaos Lumiére), todavia alterando os cineastas:
Minuto Chaplin, Minuto M¢li¢s, Minuto Glauber, Minuto Nelson Pereira dos
Santos, Minuto Sandra Kogut, Minuto Petrus Cariry, Minuto Kleber Mendonga
Filho; Minuto Eduardo Nunes; Minuto Gabriel Mascaro.

20) Escolher um plano de um filme e refilma-lo incluindo ou eliminando algum
personagem, alterando a paleta de cores, a luz ou algum outro elemento da

linguagem.

De modo semelhante ao curso voltado para os professores, sugere-se que as
atividades junto aos estudantes sejam iniciadas com breves exemplos e explicagdes
sobre o exercicio do dia seguidos da exibi¢do de um ou mais curtas-metragens ou —
quando necessario — de trechos de filmes (longas-metragens) que ilustrem o exercicio

proposto e, logo em seguida, deve partir-se para as atividades praticas. Sugere-se o

116 . . C o~ , ~
Efeito Kuleshov consiste em uma edigdo de video demonstrando um rosto sem expressoes

intercalado a imagens que atribuam significado ao espectador. Na experiéncia de Kuleshov, foram usadas
as imagens de um prato de sopa, seguida pela de uma crianga dentro de um caixdo e, em seguida, a de
uma mulher num sofd. A impressdo que temos ¢ a de que o rosto exibido entre as apresentagdes dessas
trés imagens tém expressoes diferentes a cada momento, mas na verdade a imagem do rosto ¢ a mesma.
Essa percepcdo se deve a nossa interpretagdo com relagdo a cena apresentada. Fonte:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Kuleshov>. Acesso em 10 out. 2014.
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esfor¢o para que os materiais sejam editados na mesma aula, afim de que os estudantes

possam vé-los finalizados e troquem impressoes entre si.

Como destacamos anteriormente, nas sete aulas de cinema que acompanhamos
optou-se pela exibicdo integral de curtas-metragens de 5 a 15 minutos de dura¢do para

que os estudantes pudessem ter contato com a totalidade das obras filmicas.

Ao referir-se ao Projeto Piloto da Escola Valter Hugo Mae e as aprendizagens

conjuntas proporcionadas pela Escola de Cinema, Deraldo, que integrou o CINEAD de

2008 a 2010, recorda:

Na verdade a gente ia fazendo e aprendendo ao mesmo tempo... Nao era que
nés soubéssemos muito sobre cinema e estavamos 14 como autoridade para
ensina-los. A gente ia buscando e fazendo com eles. Uma coisa bem pratica
mesmo (Entrevista: DERALDO, Pedagogo, ex-integrante do CINEAD).

Para Cabiria, a ideia que acompanhou o projeto piloto e se ampliou para as
outras escolas e institui¢cdes ¢ a de uma invengdo criativa junto aos estudantes que tem
como base esses 20 exercicios. Uma invengdo que ¢, a0 mesmo tempo, um caminho de
oposicao ao que ela considera como “uma avalanche de imagens com quais somos
massacrados” e uma possivel forma, consideramos, de resistir criativamente (e
criticamente) a iconoclastia por excesso, esse anestésico que interfere na capacidade de
olhar e prestar atencdo as imagens e que afeta, consequentemente, as disposi¢des éticas

diante do outro e de si mesmo (LEIVA, 2010).

Assim, ndo apenas assistir e discutir filmes junto as criangas e adolescentes, mas
fazé-los conjuntamente, ¢ também uma forma de escutd-las e de auxilid-las na
constru¢do de uma fala sobre si, na expressao uma visao propria de mundo e na reescrita
imagética do mundo com as proprias maos. Para os educadores, acreditamos, ¢ uma
forma proficua de perceber como as criangas notam e atribuem sentido ao mundo.

Vejamos a fala de Cabiria:

O movimento de ndo apenas ver, mas também de produzir, estd nesse
movimento de resistir a essas imagens que sdo produzidas pra nés e sobre nos
o tempo todo. Entdo quando a gente tenta fazer com que a crianga falando,
fazendo do seu lugar, falando do seu ponto de vista, do seu lugar fisico... eu
t6 pensando numa postura de resisténcia a essas imagens que chegam prontas
pra mim. Um outro que chega e vai dizer sobre mim, sobre a escola, sobre
uma situag@o de exclusdo. Resisténcia € a palavra que mais me vem. Produzir
um escudo contra essa avalanche de imagens que a gente ¢ massacrado.
(Entrevista: CABIRIA, Psicologa, doutoranda em Educagdo. Desenvolve
atividades com cinema no Hospital da UFRJ).
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Os acordos

Segundo Federico, a partir da implementacdo das Escolas de Cinema nas trés
escolas publicas, o trabalho do CINEAD passou a se basear num acordo entre os
educadores da escola que realizaram o Curso de formag¢do em cinema, um monitor do
CINEAD e outro membro (um mestrando, doutorando ou graduando que realizava sua
pesquisa junto ao CINEAD). Era esse grupo, segundo Federico, que dava o tom do
trabalho: escolhia filmes, temas ¢ formas de atuagdo. Desse modo, em cada escola, foi
realizado um trabalho diferente, baseado em cada realidade especifica e nos combinados
internos desse grupo (Entrevista: FEDERICO. Licenciado em Musica, ex-integrante do

CINEAD).

Apesar desse acordo prévio entre CINEAD e escola, foram preocupagdo do

grupo, desde o principio, as dificuldades relativas a entrada do cinema na escola.

No livro Novas imagens do desaprender, publicado em 2008 e no qual a equipe
avalia o trabalho desenvolvido até aquele ano, Fresquet destaca que ao vislumbrar a
ideia de atividades com cinema em escolas publicas, seus integrantes tinham clareza de

que essa nao seria uma tarefa simples.

Como ja destacamos, em uma mdquina de ensinar — imersa numa cultura e
gramatica profundamente marcadas por praticas, posturas, comportamentos e discursos
— chega um outro, o de fora, o estrangeiro, esse que adentra a instituicdo e carrega
consigo uma outra maquina, a cinematogrdfica, com suas regras, construgoes e efeitos
proprios e que, como a escola, estabelece uma relagdo com os mundos que mostra e
oculta, que atualiza o comum e nos filia ou distancia de determinados relatos sobre a

vida.

Ter clareza sobre as possiveis dificuldades enfrentadas pelo novo na escola
consiste em compreender que ha nessa institui¢do uma cultura estabelecida — e mesmo
rotinizada — que configura normas, comportamentos, rituais e saberes historicamente
construidos que perduram no tempo e sdo validados socialmente. E também nesse
mesmo lugar que diferentes sujeitos escolares constroem distintas relagdes por meio das

quais atribuem sentido ao que sdo e ao que fazem.

E assim, nesse espaco multiplo e complexo que ¢ a escola, num emaranhado de
distintas vozes sociais que a habitam, a0 mesmo tempo em que a cultura estabelecida se
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constitui em um terreno conhecido e seguro para alguns, ela sofre fissuras que vao
sendo provocadas pelas realidades, desejos e possibilidades concretas dos contextos e
também por suas co-construcdes cotidianas, também emaranhadas em dialogos, acordos
e conflitos que promovem mudangas mais ou menos significativas e duradouras em

contextos que a primeira vista pareciam estagnados e hostis as mudancas.

Aberturas e marcas impressas

Sobre a entrada do cinema na escola, Federico, destaca que a mesma tem que se
“contaminar” com outra forma de conceber o cinema dentro dela. Este ¢ para ele um
dos desafios do trabalho do CINEAD: encontrar meios para “contaminar” os

professores com uma outra concepg¢ao e pratica diante do cinema.

Contaminar ¢ mesmo deixar a coisa vazar, sabe? Contaminar as pessoas,
impregnar as pessoas por essa outra maneira de ver cinema na escola, e eu
acho que essa € uma das coisas mais dificeis, porque o cinema tem entrado na
escola como um instrumento, uma maneira de se ensinar um conteudo X
(Entrevista: FEDERICO, Licenciado em Musica, Licenciado em Musica, ex-
integrante do CINEAD).

Compartimos da preocupacdo de Federico, mas acreditamos que
“contaminagdes”, ndo acontecem de um momento para outro. A experiéncia, a crenga e
a seguranca diante do novo na escola, como nos diz Talavera (1999), vém depois de
muitos ensaios e avaliagdes do proprio trabalho e do trabalho dos colegas. E por meio
de um processo lento que os professores incorporam novos recursos € saberes ao seu

conjunto de saberes existentes.

No caso dos professores de cinema Woody e Akira, do CIEP Hilda Hilst, essa
“abertura” ao novo que o cinema traz para a escola e essa incorporacao de novos
recursos € saberes, se mostram muito presentes. Todavia, no caso especifico desses
educadores, temos que considerar sua relacdo pessoal com o cinema. Woody nos diz ser
“apaixonado” pelo cinema desde a adolescéncia, sendo o encontro com o CINEAD a

possibilidade de realizacao de um sonho antigo.

[...] Vou dar o depoimento de uma pessoa que foi transformada pelo cinema.
Eu costumo dizer que fui educado pelo cinema. Eu cresci num ambiente
familiar um tanto quanto hostil. Acredito que foi at¢ uma forma do meu
subconsciente se fixar na ficcdo, seja ela a literatura ou o audiovisual pra
esquecer um pouco o que estava acontecendo a minha volta. As minhas
primeiras impressdes de mundo, de sensacdes e sentimentos pode-se dizer
que foi o cinema quem me deu. Sabe, ver determinado filme e pensar:
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‘caramba, que lugar ¢ esse? Vou estudar esse lugar. Caramba que legal aquilo
que aquele cara fez com aquela mulher, aquilo que ele falou’. S3o coisas que
me marcaram. E quando eu digo que salvou minha vida, eu digo porque eu
tava crescendo em um lugar onde 70% da galera que cresceu comigo nao deu
pra boa coisa ou nem deve estar viva hoje (Entrevista: WOODY, professor e
Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst).

Woody, no sentido de atravessamento de uma experiéncia a que se refere
Larrosa,'!’ ja& havia sido atravessado, marcado pelo cinema antes de conhecer o
CINEAD. Ele nos faz um longo relato sobre sua relagdo com o cinema, sobre seu papel
em sua vida, um ambiente, segundo ele, indspito e sem grandes perspectivas e no qual o
cinema entrou como valvula de escape, como gerador de sentido. Essa marca impressa
do cinema em sua vida, Woody levou para a escola. O encontro como o CINEAD,
supomos, acentuou esse atravessamento, uma vez que lhe deu uma outra forma, se
acrescentou aqueles conhecimentos que Woody ja dominava e cremos, lhe fortaleceu
como educador que trabalha com cinema na escola e como amante da sétima arte.

Aprofundou a marca trazida e colaborou para a construcao desse outro Woody.

Akira, por outro lado, parece ter passado por esse processo de “impregnagao” e
de “contaminacao” a partir do contato com o CINEAD. Ele nos conta que antes de
conhecer o CINEAD “nao tinha tanto gosto pelo cinema”, que via poucos filmes e que
foi a partir do curso de formagao em cinema que passou a ver os filmes “cabeca”, filmes
que no comego ele ndo entendia, que lhe faziam sair da sala, como alguém que,
mergulhado num rio, emerge para respirar e depois voltar para a imensidao das daguas-

imagens e sons que lhes eram totalmente novos.

Vale a pena transcrever novamente o relato de Akira:

O curso do CINEAD foi uma grande descoberta, porque eu nunca tive um
contato desse género. O inicio foi complicado porque eu ficava vendo
aqueles filmes e ficava me contorcendo na cadeira, eu nao aceitava, ficava
me contorcendo, inquieto, saia pra ir ao banheiro, porque era uma linguagem
eu ndo estava acostumado. Eu chegava em casa cansado, mas queria aprender
mais um pouquinho. Af ia pra internet, pesquisava mais (Entrevista: AKIRA,
ex-funcionario do CIEP Hilda Hilst).

Vemos Akira, Woody e também Cabiria — que conta que no CINEAD aprendeu
que ndo gostava do que ela chama de “filme ruim” — como esses territorios de passagem

a que se refere Larrosa (2002: 24), esses pontos de chegada que recebem e dao lugar,

"7 Larrosa (2002) descreve o sujeito da experiéncia como um territério de passagem, algo como uma
superficie sensivel na qual aquilo que lhe acontece e lhe marca, lhe afeta de modo tal modo que lhe
provoca efeitos que produzem afetos e a inscricdo de marcas que lhe acompanhardo por longo tempo na
vida ou por toda ela.
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que se definem por sua receptividade, disponibilidade e abertura. Passivos, mas de uma
passividade que ndo opde maniqueistamente ativo e passivo. De uma passividade feita
de paixdo, paciéncia (o depoimento de Akira ¢ muito significativo nesse sentido),

atencao e padecimento.

Todos os trés se desterritorializaram para, em seguida, se reterritorializar
(DELEUZE & GUATTARI, 1995), mas no caso de Akira e Cabiria esse movimento des
e reterritorializador teve a iniciacdo como fator essencial do deslocamento. Ambos
foram iniciados em um novo repertério € em uma nova relacdo com o cinema. Essa

iniciacdao dependeu, fundamentalmente, da “apari¢ao”.

Toda iniciagdo em uma nova linguagem depende do contato e imersao que
estabelecemos junto a ela. Para Akira e Cabiria, o aprego, o cuidado e o respeito a obra
cinematografica foram assegurados a partir de seu aparecimento por meio desse
processo de iniciagdo promovido pelo CINEAD. Como mencionamos anteriormente,
aparecimento, cuidado e apreco em constante relacdo e interdependéncia colaboram

para que a obra de arte sobreviva na memoria de grupos e individuos.

Em ambos, ¢ muito clara a impressao de marcas que tiveram inicio a partir de
suas conexoes com o CINEAD. Para esses dois atores, o cinema mostrou, escondeu,
ofuscou, desestabilizou ao mesmo tempo em que imprimiu marcas e possibilitou a

reescrita de si e de suas trajetorias.

Além dos ensaios, das avaliagdes e das tentativas destacados por Talavera no
que se refere a construcdo dos saberes da docéncia, soma-se a eles, acreditamos, essa
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“apari¢do aliada a uma abertura e uma porosidade, a uma disponibilidade e a uma

paciéncia, tal qual destaca Larrosa.

No caso de professores, as marcas que possam lhes ser impressas estdo
relacionadas também com um imagindrio socio-cultural sobre a docéncia e também pelo

modo como essa profissdo se constitui historicamente.

No CIEP Hilda Hilst temos uma situagao especial e propicia a entrada do cinema
no seu interior. Uma situagcdo provavelmente muito mais relacionada a disposicdo e

envolvimento pessoal de Woody e Akira do que as condigdes mesmas da escola.

118 . . . . .
Seja de conhecimentos, de pessoas, de materiais, de produtos culturais, obras de arte, paisagens e

geografias, uma vez que ndo se aprecia e valora o que ndo estd no campo do possivel.
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Woody, por exemplo, conta que:

[...] por exemplo, a gente ndo tem uma sala especifica. A gente fica
transitando entre o auditdrio e a sala de informatica. Entdo a gente sente que
estd monopolizando de alguma maneira o espaco. Nunca houve conflito, mas
jé percebi olhares enviesados. Outras vezes queremos filmar no corredor.
Entdo temos sempre que esperar o melhor momento pra atuar. Mas na maior
parte dos momentos a escola respeita. (Entrevista: WOODY, professor ¢
Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst).

Com a entrada do cinema na escola como um “outro”, ha uma nova dinamica
que se instaura em seu corpo fisico. Tal entrada afeta ndo apenas as pessoas, mas a
propria construcao fisica do prédio escolar: as aulas de cinema ocupam corredores,
patios, salas e precisam ter sua existéncia e exequibilidade negociadas com outros
sujeitos — professores, funciondrios, dire¢do, estudantes. Esta entrada €, entdo, espaco de

119 ~
conflito, "~ tnico lugar onde as transformagdes podem ocorrer.

Apesar da disponibilidade e abertura de Woody e Akira, as dificuldades
estruturais e cotidianas, aliadas aos entraves curriculares, muitas vezes frustram ou pelo

menos dificultam suas intengdes e aspiracoes.

Em uma das situagdes observadas (narrada na secdo 4.3.1 deste capitulo),
Woody mostra-se bastante frustrado quando, ao terminar o exercicio do dia — que havia
sido bastante conturbado devido ao nimero de alunos que participavam da atividade e
ao frenesi tipico da escola — ndo encontra as chaves da sala na qual seria editado o
material da filmagem. Woody anda aflito pelos corredores perguntando pelas chaves aos
funciondrios e outros professores da escola. Uma vez que a proxima aula de cinema
ocorrera dali uma semana, ele deseja mostrar o resultado dos exercicios aos alunos

naquele mesmo dia.

No entanto, ninguém sabe do paradeiro das chaves. A sirene toca e ¢ visivel o
desapontamento em seu rosto. Woody precisa ir rapidamente para outra sala, onde dara

inicio a aula de Literatura. A edicao tera que ficar para a proxima aula de cinema.

"9 Para Galvdo (2004: 190), deve-se abordar os conflitos “como algo inerente & dinimica social e
constitutivo da vida psiquica. Trata-se de uma situagio de antagonismo entre duas ou mais forcas. E
desses confrontos que depende o movimento mesmo da sociedade. Uma total auséncia de conflitos
somente pode ser forjada — e ainda assim, de maneira muito mais aparente que profunda — pelas
sociedades totalitarias. Um dos principais desafios da democracia consiste em desenvolver mecanismos
de explicitacdo ¢ mediagdo de conflitos, sem que eles se traduzam em violéncia ou em degradacdo da
sociabilidade”. GALVAO, Izabel. In: CARVALHO, José Sérgio (Org.). Educagdo, cidadania e direitos
humanos. Petropolis: Vozes, 2004.
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Essa situagdo pode nos ajudar a pensar em muitas outras circunstancias em que o
poder na escola concentra-se nas mios de algumas poucas pessoas'?’ — ou de uma tinica
— quando, na verdade, ele deveria ser compartilhado com um maior nimero de sujeitos.
Nesse caso, acreditamos, o simples fato de existir algumas copias das chaves, ja

resolveria a questao.

O desaparecimento dessas chaves e a falta de um ambiente especifico — como a
sala a que se refere Woody em seu depoimento — nos mostra também a importancia da
inclusao de atividades como estas no curriculo da escola. Esta inser¢ao ¢ um relevante
dispositivo/caminho para que os professores ndo se sintam “invadindo” um lugar que
ndo lhes pertence totalmente, e para que espagos, tempos, materiais e responsabilidades

especificas lhes sejam assegurados.

Por mais que uma atividade ndo curricular adquira o respeito e o reconhecimento
por parte de outros atores da escola (professores, funcionarios € equipe gestora) e que
acordos e combinados assegurem determinadas condigdes para sua execucao, sua nao
presenca curricular sempre podera causar situacdes de deslegitimidade. Por outro lado,
essa ndo inclusdo pode colaborar também para a desqualificacdo do trabalho daqueles

que trabalham voluntariamente junto a alguma acao educativa na escola.

Isso fica claro em um depoimento do professor Woody:

E mais ou menos assim: a pessoa diz que ja trabalha pro Estado, que tem
muito trabalho... Eu tenho um amigo — que também ¢ funcionario do Estado —
que quando postamos as fotos no Facebook, ele veio todo interessado em
saber, perguntar pelo projeto e perguntou se eu ganho alguma coisa pra fazer
isso e eu disse que ndo, que faco porque gosto. E ele: ‘mas vocé faz
filantropia pro Estado?’. Mas eu néo trabalho pro Estado. Nesse caso, eu fago
algo que gosto utilizando o espago e as pessoas que, de alguma forma, estdo
envolvidas com o Estado. Entdo tem isso. Quando vocé vai falar com os
professores, eles veem como trabalho extra, ndo querem se envolver, até
acham legal, mas dizem que tém muita coisa para fazer (Entrevista: Woody,
professor e Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst).

Ainda que pesem exemplos de pouco envolvimento e participagdo por parte
alguns professores nas atividades de muitas escolas brasileiras, esse exemplo dado pelo
professor Woody demonstra algo bastante verdadeiro e justo: o professor precisa ter seu
trabalho computado em sua carga horaria, sendo, necessariamente, remunerado para

isto.

120 Neste caso, o poder das chaves.
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Desse modo, a inclusdo curricular das aulas de cinema na escola também ¢é um
bom e importante passo (mas ndo o unico, obviamente) para o alcance do respeito, da

valoracao e do reconhecimento do trabalho do professor.

Woody e Akira personificam aqueles professores que Bergala (2007) descreve
como os que se empenham ndo apenas em ensinar, em transmitir um conhecimento, mas
que “correm o risco” de doar as proprias paixdes e convicgdes, caracteristicas que,
sabemos, nao necessariamente fazem parte do oficio nem do talento de um bom

educador ou docente.

Concordamos com Bergala que ¢ fundamental que professores com tais posturas
existam. Eles sdo vitais para as escolas. Todavia, acreditamos que a construgao
cotidiana de uma possivel e sempre em negociagdo ‘“‘abertura”, disponibilidade e
confianga junto a outros professores, se faz também por meio da inclusdo curricular do
cinema nas praticas pedagdgicas escolares, de modo que espacos, tempos e materiais
proprios sejam destinados: a formacao conjunta dos educadores, a saida de professores
para formagdo externa a escola, aos momentos voltados para fruicdo de filmes, ao
recebimento de profissionais da 4rea na escola, ao desenvolvimento de atividades junto
aos estudantes, ao compartilhamento dos produtos de tais atividades junto a comunidade

escolar e também aos pais e comunidade externa a escola.

4.3.1 Um zoom sobre a Escola de cinema

Uma vez que as observagdes realizadas em campo estdo ancoradas em
determinadas matizes teoricas, categorias interpretativas, opcdes metodologicas e
também por nossos posicionamentos e valores como pesquisadores, julgamentos
relevante oferecer ao leitor a possibilidade de acessar a descricdo completa e na integra
de duas situacdes em que participamos como observadores. Esperamos que a imersdo
com mais profundidade em ambas as realidades propicie outros olhares e outras

analises.
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CIEP Hilda Hilst

04 de junho de 2013

As 15h comegou a atividade cinematogrdfica com o professor Woody com os estudantes
do Ensino Médio. Havia na sala 9 estudantes, sendo 3 meninos e 6 meninas. A
atividade desta tarde consiste em ‘“construir um filme sem montagem”, ou seja, as
sequéncias serdo filmadas com os cortes, mas elas serdo “coladas” umas as outras sem
nenhuma interferéncia de edi¢do. Woody explica a ideia da atividade: os estudantes
terdo que elaborar com bastante precisdo o que pretendem filmar, uma vez que “tudo”
entrara no filme. Desse modo, cada sequéncia devera ser discutida e acordada entre o
grupo. Apos a explica¢do, Woody exibe 3 filmes feitos na UFRJ pelo CINEAD com a
mesma ideia.

O professor demonstrava envolvimento e dominio do tema. Os filmes sdo comentados.
Os alunos interagem animadamente entre si e com o professor. Um garoto diz ndo ter
entendido tanto a ideia de um dos filmes. O filme de chama Senta e chora. Trata-se da
uma pequena situagdo em que uma moga que corre desesperadamente pelos corredores
da universidade com uma pilha de papéis na mdo. A moga estda desesperada porque
precisa providenciar copias de textos e esta quase na hora do espago de ‘“xerox”
(copias de textos e outros documentos) fechar. Um dos estudantes diz que ndo entendeu
a ideia do filme e outro, diante da duvida do colega, diz: “ndo compreendemos porque
essa ndo ¢ uma situagdo corriqueira para nos. Conosco isso poderia acontecer com o
fechamento do portdo [da escola]”. O segundo filme apresentado aos estudantes é
bastante filosofico e metaforico: utiliza objetos para expressar pensamentos,
sentimentos e estados de animo.

Apos sua exibicdo alguns estudantes dizem ndo entender porque dois objetos (bancos)
representam pessoas. Um aluno diz: “sdo formas diferentes de representatividade dos
sentimentos”. Talvez pela falta de tempo, a conversa ndo é estendida. O professor
Woody fala da diferenca entre os trés filmes: “dois mais rapidos o outro é um filme
mais contemplativo que vai pontuando as sensa¢oes e também mais ludico porque
trabalha com objetos inanimados para representar as pessoas”.

A atividade propriamente dita comecga. Os estudantes sdo divididos em dois grupos e o
professor pergunta a um dos alunos de um dos grupos se ele tem alguma ideia sobre o
que fazer. O garoto entusiasmado apresenta uma ideia. No outro grupo as meninas
discutem empolgadamente o que vdo fazer. Ha uma grande animagdo na sala. Um
garoto de um dos grupos apresenta uma ideia bastante psicodélica: um filme que vai
ter inicio a partir do olho de uma figura de um cartaz. Para explicar isso ao grupo ele
usa termos técnicos do cinema como tomada e plano total.

A filmagem comecga a partir do olho de uma figura de uma releitura de Miro que esta
na sala. Uma garota acompanha “o cdmera” mais de perto e vai lhe dizendo o que
deve fazer, principalmente em relagdo ao zoom. O professor Woody interfere para
ajuda-los. Pensam juntos em como querem a filmagem. E a realizam.

Os dois grupos com equipamentos — filmadora, tripé, bu — descem para o pdtio. Ha um
grande tumulto no patio, devido sua agita¢do normal (hordrio de intervalo de aulas) e
a agitagdo dos dois grupos que estdo iniciando a filmagem. O professor os auxilia com
os equipamentos enquanto um deles grita: “silencio no set!”. Ha uma ateng¢do e uma
concentra¢do na camera. A ideia é: iniciar o filme a partir do olho do quadro. A
filmagem inicia ha uma certa distancia da figura e vai se aproximando até chegar ao
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centro do olho. A cena seguinte consiste em fazer o contrario com o olho de um dos
garotos do grupo: aproximar ao maximo o foco do centro de seu olho e ir afastando-o
aos poucos até enquadrar seu corpo inteiro. Essa filmagem demora cerca de 10
minutos, pois eles tém dificuldade com o enquadramento do olho do garoto, com o fato
de que ele ndo consegue ficar completamente parado e também porque os demais
opinam o tempo todo.

Um circulo de alunos curiosos se forma em torno da equipe “do set”. Apos filmarem
seu olho e depois seu corpo, o garoto sai correndo. O garoto “diretor” grita: “corta!”
e leva a camera para uma rampa que da acesso as salas de aula. O professor Woody
interfere, dizendo que eles estdo escolhendo planos muito complexos, mas o “diretor”
Lucas ndo desanima e diz: “é assim mesmo!”. O professor Woody diz sorrindo: “é
muita ideia pra pouco filme!”. Todos vdo para a area de fora do patio filmar a proxima
cena: um casal de adolescentes esta namorando quando uma garota de aproxima (é
uma cena de ciumes) e as duas garotas comeg¢am a discutir. A cena é cortada
novamente e uma garoto de aproximadamente 12 anos se aproxima de mim e pergunta:

“qual o titulo do filme?”. Eu digo “¢é A fofoca” e ele responde: “que legal!”.

Lucas realmente incorpora o diretor e vai animadamente conduzindo a situa¢do. Ha
uma confusdo total, uma grande agita¢do, mas o processo é muito interessante. Todos
estdo muito envolvidos. A cena final é filmada: as duas meninas acabam caidas no
chdo, brigando. A cena ndo ¢é muito agradavel, muitos alunos ficam em volta das duas
“atrizes” gritando: “porrada, porrada!!”. Enquanto todos riem e se divertem, Woody
mostra desapontamento com o desfecho da historia criada pelos alunos, mas ndo
interfere: “odiei isso”, diz. Provavelmente va conversar sobre isso com eles em outra
situagdo. Ao final da cena um dos alunos diz sorrindo: “eu sou foda, olha o tanto de
figurantes que arrumei!”.

O tempo de atividade estd se esgotando (estdo realizando-a ha mais de 1 hora) e o
outro grupo ndo conseguiu realizar a sua filmagem. Woody sugere que o facam no
proximo encontro. Todos sobem para a sala onde fardo a colagem das cenas (ha um
programa de computador especifico para isso), mas Woody ndo encontra a chave da
sala. Woody fica bastante desapontado. Todos esperam sentados no corredor em frente
a sala. O interessante é que todos parecem muito a vontade e em nenhum momento
algum funcionario ou outros professores se mostram incomodados com a presen¢a dos
alunos daquela forma: sentados pelo chdo, deitados com a cabe¢ca no colo de um
colega, ouvindo e cantarolando (baixo) musicas do celular. Quando a chave finalmente
¢ encontrada, Woody precisa se dirigir para outra sala. Lda ministrard sua aula de
Lingua Portuguesa. Woody ¢ o professor de Lingua Portuguesa na escola.

Escola Valter Hugo Mae

31 de margo de 2014

Chego a escola Valter Hugo Mde com Lars, monitor do CINEAD e estudante de Artes
Plastica as 13h30min.

Enquanto algumas criangas correm pelo pdtio, outras abracam uma professora, outras
conversam sentadas e outras ajudam uma professora a levar seus materiais para seu
carro.
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Perguntamos por Alfred. Ele esta em uma sala com o grupo de criancas com quem vai
desenvolver a atividade da tarde. Quando entramos na sala, as criangas estdo se
apresentando. E o primeiro dia da atividade na escola neste ano. Ha 17 alunos na sala,
sendo 7 meninos e 10 meninas de 10 a 15 anos. Ha dois maiores, uma garota (15 anos)
e um garoto que aparenta ter 14 anos. Trés garotos sdo negros. Cada um fala um
pouco de si, enquanto os outros ddo risadas, conversam entre si e fazem piadas. Depois

de cada apresentagdo os demais ddo uma salva de palmas acompanhada de um longo
“ehhhhhhh!!!!”.

barulho e a euforia, as apresentagoes seguem.

Alfred apresenta a mim e a Lars e um dos garotos nos pergunta: “vocés sabem raquear
sistema?”.

Alfred diz: “como vocés estdo muito agitados, vamos fazer uma atividade que se chama
aparece/desaparece. Isso para mostrar que nem tudo que a gente vé no cinema é

verdade... Precisamos de 24 fotos para filmar um segundo. O cinema é uma sequéncia
de fotos”.

As criangas prestam muita atengdo e interagem fazendo algumas perguntas.

“O nome daquilo que vai na foto é pelicula”, diz Alfred. “Pelicula??”, perguntam em
unissono interessadas. “Ah!! Eu tenho em casa”, diz uma garota. Alfred vai até o
armario onde ha materiais do CINEAD e pega uma lata com um rolo de pelicula para
mostrar-lhes.

“Vocés vdo passar contra a luz e vdo perceber que tem uma imagem que parece que se
repete”, diz Alfred. “E isso mesmo!”, alguém responde, e a pelicula vai sendo passada
de mdo em mdo.

Alguns permanecem observando-a com muita ateng¢do por um tempo demorado, outros
se aproximam, querem ver também. Ha muito interesse e curiosidade por parte de
todos, mas as conversas e risadas seguem.

“Antigamente ndo tinha como editar. Hoje é tudo digital. Ndo é analogico”, diz Alfred.

“E como vemos aquele negocio gigante?”, alguém pergunta. “Agora tem projetor”,
responde Alfred.

Caras de curiosidade diante da pelicula que vai sendo passada ao mesmo tempo em
que Alfred segue com a explicagdo.

Uma menina comenta com outra: “mas como aparece a imagem se a foto é
movimento?” Alguns levantam o dedo para perguntar.

Alfred fala sobre a luz, que ela pode queimar o filme. Pergunta se alguém ja ouviu a
expressdo vai queimar o filme, e eles respondem “eu ndo!”. Alfred explica que o corte
no cinema “surgiu como um acidente”. Explica que a troca de cenas se chama plano e
que podemos fazer planos em diferentes lugares e até em diferentes partes do mundo.

A atengdo segue. Um ou outro parece disperso ou querendo chamar a aten¢do, mas a
maioria esta atenta. Alfred lhes diz que vai passar um filme para eles entenderem a
explicagdo. Um garoto diz: “mas vocé ndo ia fazer uma atividade que chama
aparece/desaparece?”.
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Alfred e Lars organizam os equipamentos enquanto o grupo conversa, olha os
celulares, vdao até outras carteiras ou alguns permanecem sentados em cima da mesa.
Enquanto isso, a lata de pelicula vai sendo passada de mdao em mdo.

Uma garota vai até Alfred e lhe mostra um filme que esta em seu celular. Outra garota
olha atentamente o rolo de pelicula. Ela vai calmamente desenrolando, perecendo
seguir a logica do filme. Outros fazem o mesmo quando o rolo chega em suas maos.

Os equipamentos apresentam problema, e Alfred e Lars levam aproximadamente 10
minutos para regulariza-los. O projetor ndo estabelece conexdo com o computador e o
filme é exibido no proprio computador e ndo na parede, como havia sido planejado.

Mesmo diante da imagem menor, todos parecem bem atentos e interessados.

Os professores exibem o filme Viagem a Lua, de 1902, de Georges Mélies. Um menino
grita: “eu ja viisso!”.

Quando o filme termina Alfred pergunta: “vocés viram o corte?”. “Esse foi o menor
filme que eu vi na minha vida!”, diz um dos meninos.

Alfred mostra o corte: o foguete que furou a Lua.

Uma menina diz que essa mesma Lua apareceu num outro filme que ela assistiu. Alfred
ndo da muita importancia e Lars intervém, dizendo que o diretor do filme que ela
assistira fez uma referéncia a esse filme porque ele é um dos mais importantes do
mundo. “Ele fez uma homenagem”, diz.

“O filme é de 1904, diz Lars. “Mais velho que a minha avo!”, grita um menino. “Isso
é um cenario?”, pergunta uma menina? “Parece um desenho!”. “Uma parte foi
desenhada, mas grande parte é cenario”, responde Lars.

Alguém pergunta “porque ndo tinha fala, so musiquinha?”. Ele explica que o dudio foi
introduzido depois e que no comego do cinema ndo havia som, uma orquestra tocava
enquanto o filme era exibido para “ajudar” a contar a historia.

Todos prestam muita atengdo, sorriem, fazem pequenos comentdrios. Uma menina
pergunta: “professor, e as pessoas, como eles faziam?”. Lars explica que Mélies era
um ilusionista e que também tinha um circo, onde seus filmes eram exibidos.

Uma menina quer entender melhor essa relagdo entre a pintura da parede e o cenario.
Outra ndo entende a relagdo entre fotografia e movimento. Alfred da novamente o
exemplo das 24 fotos em 1 segundo. “E essa coisa de 24 frames?”, pergunta um
menino. “E a mesma coisa, s6 que em inglés”’, responde Alfred.

Em seguida ele mostra um video do Chaves, onde um bolo desaparece de cima da mesa.
A maioria parece entender que a cena foi cortada. Todos se divertem com o video.

Alfred explica que a atividade a ser realizada consiste em fazer uma cena de
aproximadamente 30 segundos, na qual um objeto ou situa¢do aparega e desapareca. A
sala se divide em 2 grupos (um de meninos e outro de meninas). Acompanho o grupo de
Alfred (grupo das meninas).

Vamos todos para o patio.
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Alfred posiciona o tripé e explica como usar o equipamento. Ele explica que para dar o
efeito aparece/desaparece a camera deve estar parada. Todas querem falar ao mesmo
tempo. Estdo muito agitadas.

Alfred pede para que pensem numa cena, uma pequena historia que queiram filmar.
Todas falam ao mesmo tempo e querem iniciar a filmagem, mas Alfred as orienta a
ensaiarem primeiro para depois gravar. Uma menina diz: “adoro efeitos especiais!” e
joga pedrinhas para o alto.

Tudo vira uma grande brincadeira. Ndo conseguem entrar em um consenso e comegam
a dangar em frente a camera.

Vou para o grupo de Lars, o dos meninos. La tudo estd mais concentrado e organizado.
Ja entraram em um consenso sobre a historia, estdo ensaiando e em seguida filmam. A
ideia deles é muito criativa: um garoto joga malabares quando um grupo chega perto
dele. Todos simulam golpes, como se fossem atacad-lo. Nesse exato instante a cena é
cortada, o garoto sai do centro da roda dos possiveis agressores e se coloca numa
certa distancia. A filmagem é retomada e os agressores ficam atonitos sem saber onde
esta o malabarista. Ele, mais afastado, com os bragos cruzados, ri diante de sua
esperteza. Termina o filme.

Sobra tempo e eles fazem uma outra filmagem: nesta segunda, trata-se de um madgico.
Ele estd na frente do grupo de garotos. Corta e cena. Ele esta em cima do galho de uma
arvore enquanto todos olham boquiabertos para a situacdo. Ele desapareceu da frente
deles e apareceu em cima da arvore.

O grupo das meninas, por sua vez, continua agitado. Parece estar dificil entrar num
consenso. Aproximo-me e estdo filmando uma cena de uma discussdo por causa de um
namorado de uma delas. Apesar de uma certa “confusdo”, todas sdo muito expressivas
e teatrais. Os meninos também.

Aproximadamente 20 minutos depois, a atividade termina e todos voltam para a sala. O
material serad editado ali mesmo e os grupos apresentardo seus trabalhos.

Depois dos equipamentos montados, Alfred e Lars pedem para os ‘“cameras”
apresentarem seus videos. A “cadmera’ do grupo das meninas inicia.

Lars pergunta o nome do filme. Elas ndo sabem, ndo pensaram nisso, ficam meio sem
graga enquanto os garotos riem da situagdo. Tem inicio um pequeno, confuso e agitado
debate.

Lars pergunta sobre um possivel motivo para o tema “briga” aparecer nas duas
filmagens. Sugere que conversem melhor sobre isso no proximo encontro. Uma menina
diz: “porque ta na moda gente brigando na rua”.

Todos estdo muito euforicos. Fazem uma brincadeira do siléncio (uma espécie de
“Vaca amarela”), mas comecam a bater as maos nas carteiras. Enquanto isso, Alfred e
Lars organizam os equipamentos para as projegoes.

Alguns se aproximam curiosos da mesa.

O primeiro video apresentado é o do grupo das meninas. Alguns meninos comentam:
“que esculhambacao!!”, “Coloquem outro de verdade!”. Alfred destaca que elas ndo
conseguiram demonstrar o que é o aparecer/desaparecer e sugere que repitam o
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exercicio no proximo encontro. Em minha opinido, Lars conseguiu conduzir melhor a
equipe que coordenou.

Os meninos pedem siléncio. O video feito por eles vai ser exibido. Realmente ficou
muito interessante e o exercicio de aparece/desaparecer ficou muito nitido. Eles se
mostram orgulhosos disso e é dificil conter o clima de competi¢do que se instaura.

Os meninos dizem que sdo os melhores, as meninas os vaiam.

Alfred e Lars terminam a aula e comentam entre si que talvez fosse mais interessante
ter construido um roteiro com as criangas antes de iniciar as filmagens.

Ambas as descri¢des nos sugerem que perceber o mundo ¢ organiza-lo dentro de
si e que perceber o mundo pelo cinema ¢ também uma forma de organizagdo interna de
si, uma vez que, além de técnica, ele € ponto de vista, conceitos, mobilizacdo de afetos,

de valores, memoria, modelo de sociedade e de comportamentos.

No6s humanos nao temos relagdes diretas com a realidade. O mundo nos chega
mediado pelas diversas linguagens e signos, sendo nossas significa¢des atravessadas por
uma dimensao axioldgica. O cinema faz parte também das axiologias que compdem o
mundo, uma vez que ¢ esse grande portador de signos e significados que dao sentido a
nossa existéncia, mensageiro de inumeros discursos, verdades, linguas e vozes sociais.
Somos seres da e na linguagem e € nessa/dessa condi¢do que pensamos, significamos e

agimos no mundo.

A dinamica da historia, em sua diversidade e complexidade, faz cada grupo
humano, em cada época, recobrir o mundo com diferentes axiologias, porque
sdo diferentes e multiplas as experiéncias que nela se dao. Essas axiologias
participam, como elementos constitutivos, dos processos de significagdo, dai
resultando as inumeras semanticas, as varias verdades, os inimeros discursos,
as inumeras linguas e vozes sociais (...) com que atribuimos sentido ao
mundo (FARACO, 2009: 52).

Seja por sua capacidade de narrar experiéncias do eu/nds, de sintetizar gestos,
condutas e situagdes, de oferecer simultaneamente distintos pontos de vista, de deslocar
e confundir as fronteiras entre interior e exterior, passado e futuro, o cinema — parte
desse fenomeno complexo que ¢ a linguagem — tem um papel fundamental na produgao
do sujeito do conhecimento, esse que olha, valora, interpreta, analisa, produz e atribui

sentido as experiéncias de mundo e com o mundo.

O retorno a si que o cinema convoca (ao interior, aos afetos, as historias e
marcas) conflui ao outro (o distante, o diferente, o desconhecido) e promove, como diz

Merleau-Ponty (1983), o encontro com outro testemunho.
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Para esse autor, o cinema oferece uma forma peculiar de estar no mundo, de
lidar com as coisas € com o outro: um modo visivel nos gestos, no olhar e na mimica
que define e representa, muitas vezes, cada pessoa que conhecemos. Por isso nos
envolvemos com as historias que assistimos, criamos vinculos afetivos com um ou mais
personagens, tomamos como nossas suas angustias, alegrais e dores. E ¢ desta forma
que as realidades criadas pelo cinema, seguidas de uma identificagdo profunda e nem

sempre percebida, exercem um denso impacto sobre todos nos.

Pela for¢a que seu ato criativo tem de conduzir as distintas experiéncias e
sensacdes, 0 cinema apresenta-se como situacdo complexa de alteridade e, dentro da
escola — como foi possivel observar nas aulas que acompanhamos e por meio das falas
dos depoentes — mostra sua poténcia para promover a autoria, quebrar, alterar e
reconfigurar as rotinas de tempo e espago, remetendo seus atores, a0 novo, ao

desconhecido e ao diferente.

Se o cinema é um convite a alteridade e ao encontro com outro testemunho,
fazer cinema na escola ¢ também uma forma de produzir testemunho e gerar

conhecimento sobre e na escola.

Testemunhos, invengoes e repertorios: a produgdo de cultura na escola e sobre a escola

Por meio desses dois exercicios detalhadamente descritos e realizados no CIEP
Hilda Hilst pelo professor Woody e na Escola Valter Hugo Mae por Alfred e Lars,
integrantes do CINEAD, técnica, estética e ética se imbricam na formag¢do de criangas e
adolescentes que, por meio da linguagem cinematografica, organizam e dao uma forma
artistica ao seu mundo, aquilo que gostam, que valoram e que pensam. Por meio do

) N L . A 121
cinema, ndo com lapis ou caneta, mas com a camera € com 0 boom,

criangas e
adolescentes podem “escrever e dizer” sobre o mundo. E assim, o cinema na escola vem
se somar as formas de dizer a escola e de fazer cultura na escola e também e
ressignifica-la. Formas estas que tém a crianca e o adolescente como autores. Fazer
cinema na escola ¢ uma das formas de aproximacao dos relatos de estudantes sobre o

mundo, sobre a escola e sobre eles mesmos numa instituicdo que privilegiou, ao longo

dos séculos, os relatos dos adultos.

121 . . . .
O boom ¢ um tipo de microfone usado normalmente em cenas internas e externas.
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Nestas duas e nas outras situacdes observadas nao houve imposi¢do de um tema.
As atividades eram realizadas com grupos mistos de estudantes de distintas faixas
etarias e séries e os exercicios eram frequentemente os mesmos: o ponto de vista, o
aparecer-desaparecer, o efeito Kuleshov ¢ o filme sem edicdo.'*” Partia-se desses
exercicios para os atos criativos de narragao de historias e situagdes e de invencao de
mundos. A nosso ver ficava implicita a seguinte proposicao: “aqui estdo as ferramentas:

Vamos criar? Vamos aprender a usa-las usando-as?”.

O papel dos professores era o de mediar os estudantes nos atos de criagdo e
invencdo, participando eles também desse processo criativo. Suas agdes eram
fundamentais para aprofundar e auxiliar os alunos a verem além, portando-se muitas
vezes como aprendizes que também se surpreendem no processo conjunto de

aprendizagem.

Woody, por exemplo, nos descreve uma aula sobre plano-sequéncia em que seus
alunos “quebraram a cabe¢a” para entender um trecho do filme Profissdao reporter, de
Michelangelo Antonioni. No trecho selecionado do filme a camera passa por uma grade.
Apds questionamentos junto aos alunos sobre como fora feita a cena e sobre os
possiveis objetivos com aquela captagdo de imagem, ele conta-nos que os alunos
perceberam o “truque” e que mesmo ele, que vira o filme vérias vezes, nao sabia como
aquela filmagem tinha sido possivel. Ele brinca, dizendo que no documentario Corag¢do
Vagabundo, Caetano Veloso comenta justamente essa cena e diz que nunca a
compreendeu. “Ele tem que conversar com meus alunos”, comenta sorrindo

(Entrevista: WOODY, professor e Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst).

Woody se mostra surpreendido e contente com a descoberta de seus alunos que ¢

também uma descoberta e uma aprendizagem para ele.

Nas aulas de cinema observadas, notamos que, ao criarem seus filmes, os
estudantes ficavam livres para abordar o tema/assunto que lhes fosse interessante. Na
primeira parte da aula eram-lhes dadas orientagdes sobre o exercicio. Os materiais €
equipamentos eram explorados, como no caso da Escola Valter Hugo Mae (aula descrita

anteriormente), onde o rolo de filme passa de mdo em mao diante de rostos curiosos,

122 Exercicios observados no CIEP Hilda Hilst, na Escola Valter Hugo Mée e no Instituto Hermeto
Pascoal.
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enquanto os professores estabelecem as relagdes entre imagem e movimento; onde sao
feitas conexdes entre os filmes exibidos e destacam-se aspectos relevantes para o
exercicio proposto. Nessa aula hd muita atencdo e surpresa diante das explicagdes de
Lars. E nitida a ampliagdo do repertério dos estudantes que permanecem concentrados

ouvindo as explicagdes do professor.

No CIEP Hilda Hilst, em uma aula ministrada para alunos entre 10 e 12 anos,
enquanto Lola, integrante do CINEAD, explora as possibilidades do zoom junto a um

estudante, o professor Akira auxilia outro garoto na utilizagao deste elemento.

Ambos os professores permitem que os proprios estudantes manipulem os
equipamentos enquanto dao dicas de como usa-los e mediam possibilidades. Falas tais
como: “experimente fazer assim para ver o que acontece”, “nossa, viu que bacana”,
“olha como vocé mesmo percebe isso”, eram frequentes durante a conducgdo das
atividades, havendo uma mediagdo encorajadora que parecia estimular e valorizar as
descobertas, a0 mesmo tempo em que o educador mostrava-se implicado em ampliar o

potencial criativo dos estudantes e os conhecimentos sobre a técnica e a estética.

Ranciere (2002) afirma que o mestre ignorante nao € aquele que sabe menos ou
0 mesmo que seus alunos (situagdo, diriamos, absurda), mas aquele que se aventura a

aprender, a descobrir e reinventar o conhecimento com seus alunos.

Parte dessa reinvencdo implica em uma responsabilizacdo pela formagao dos
estudantes, o que inclui a escolha criteriosa do conteudo e tipos de filmes que sdo por
eles sdo acessados, tarefas destacadas como de suma importancia por Bergala (2007) e
Martins (2011). Acreditamos que essa ideia de aprendizagem conjunta complexifica a
atuacao docente, uma vez que nao exclui a verticalizagdo das opgdes e abordagens por
parte do professor, j& que ele, como pessoa iniciada no saber e na pratica docente, tem

responsabilidade pelas escolhas e abordagens que promovam a aprendizagem.

Dizer que o professor aprende com seus alunos, que ele descobre com os alunos,
ndo indica paridade de conhecimento e experiéncias entre ele e seus alunos, que ele
parta do zero ou que saiba muito pouco sobre o contetido ensinado. Significa, isso sim,
que a “forma” de voltar-se ao conhecimento (que evidentemente ele domina mais que os

alunos), de debrucar-se sobre ele para veicula-lo junto aos estudantes ¢ distinta em cada
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situagdo singular de ensino. Por isso, a cada situa¢ao de ensino ha também uma situagao

de aprendizagem para o professor.

Nova ¢, portanto, a forma de se relacionar com essa experiéncia do
conhecimento junto a alunos especificos. Do mesmo modo, um professor que sabe
muito matematica (muito mais que os alunos obviamente) se relaciona com ela de um
modo completamente novo dependendo da turma que trabalha. O que ¢ novo e
desconhecido, portanto, passivel de aprendizagem para esse professor, ¢ a forma de
trabalhar o contetido que ele, evidentemente, domina e sabe mais que os alunos. Nesse
sentido, essa experiéncia com cinema na escola tem a nos dizer sobre a relagdo ampla

com o conhecimento na escola.

Sobre a juncdo entre responsabilidade docente e uma suposta liberdade por parte
dos estudantes para escolher os conteudos assistidos, Cabiria e Navarro nos dao
opinides muito interessantes relacionadas ao papel responsavel da escola na ampliagao
do repertorio cinematografico dos estudantes e do lugar que ocupa nessa

responsabilidade o conhecimento docente. Para Cabiria,

[...] se as criangas ficam livres pra assistir somente os filmes que elas querem
escolher... essa liberdade ndo existe. Vocé liga a televisdo e o que tem ¢
aquilo ali. Vocé vai alugar um filme na locadora e o que tem ¢ aquilo ali.
Entdo, esse repertorio filmico tem que ser ampliado. As criangas devem ter
acesso as filmografias feitas em diferentes lugares, com diferentes visoes de
mundo, diferentes olhares de mundo, diferentes formas de entender o mundo,
de falar... Porque sendo, parece que o mundo ¢ s6 aquilo né? (Entrevista:
CABIRIA, Psicologa, doutoranda em Educacdo. Desenvolve atividades com
cinema no Hospital da UFRJ por meio do CINEAD).

A preocupagdo com a ampliagdo do repertorio estético e cultural dos estudantes
e também com formas diversificadas ¢ criticas de leituras filmicas, também ¢é
expressada por Navarro. Para ele parece fundamental o discernimento entre o que o
professor gosta e aprecia no ambito privado de sua vida e o que ele deve levar para o
ambito publico da escola. Sdo estas, para ele, questdes relacionadas com a mediagdo

cultural, com a responsabilidade e os conhecimentos do professor.

Acho que uma questdo da mediagdo ¢ tirar a Malhagdo e 0 Homem Aranha
da mente deles e colocar uma coisa mais interessante. Eu sou uma pessoa que
também gosta muito de ver coisas blockbuster e eu ndo quero tirar isso deles
porque seria hipdcrita da minha parte, mas eu quero mostrar pra eles que
também existe uma outra coisa que pode ser muito mais interessante que um
Homem Aranha soltando teia. Uma conversa de duas pessoas com uma
camera parada, por exemplo, pode ser tdo interessante quanto ver a explosao
de um prédio. Nem sempre ¢ facil, porque ¢ a cultura deles ver filmes de
violéncia. Quando vocé propde fazer um filme, eles falam em pegar uma

202



pistola e sair dando tiros. Eu tento ndo podar isso, porque ¢ uma realidade, ¢ a
vivéncia deles, mas eu tento fazer eles verem que existe outras coisas
também. Sabe, tem a pistola, mas tem qualquer outra coisa que seja. E eu vou
tentar dar esse qualquer outra coisa, porque a pistola esta ali todo dia: ‘agora
vamos fazer uma coisa que vocés nao t€ém o costume de fazer (NAVARRO,
estudante de Arquitetura, monitor do CINEAD).

O professor tem entdo a fun¢do de curador criterioso que, ao mediar, amplia
repertorios, escava sentidos junto aos estudantes, provoca olhar para questdes, ao
mesmo tempo em que se surpreende e aprende com as observagdes inusitadas dos

estudantes, como ocorreu com o professor Woody diante do filme de Antonioni.

Grande parte das situagdes observadas nos pareceu interessantes formas de
inventar e reinventar o conhecimento com os estudantes, uma vez que se aprende a
técnica e parte-se para a jungdo dela a uma ideia, passando pelas dificuldades e
necessidades que todo ato de criacdo e constru¢do do conhecimento implicam: analise,
sintese, escolha, distanciamento e avaliagdo. Algumas vezes a singularidade das
situacdes vai dando outros contornos as atividades, vai criando a necessidade de outros
tempos e outros espacos, de replanejamento. A falta de uma tomada na parede, como
descrevemos na atividade da Escola Valter Hugo Mae, obriga o grupo a buscar uma
saida e pode atrasar o exercicio planejado. A luz externa, os ruidos, o publico que
assiste a filmagem obriga a “equipe do set” a lidar de outro modo com o espago; a
participagdo inflamada desse publico, como ocorreu no CIEP Hilda Hilst, pode frustrar
as expectativas do professor e obriga-lo a retomar algum tema que surgiu no ato da
filmagem (a resolu¢ao de um conflito de maneira violenta, por exemplo). Outras vezes ¢
uma descoberta conjunta ou uma saida encontrada pelos alunos que propicia a

continuidade da atividade.

No Instituto Hermeto Pascoal, por exemplo, uma aluna, bastante comunicativa e
participativa, sugere que a camera fique fixa durante uma filmagem que ¢ realizada na
biblioteca. O exercicio do dia ¢ o efeito Kuleshov. O professor auxilia o zoom ¢ o
angulo. Os estudantes colocam a camera em cima de uma pilha de livros, vao tirando e
pondo livros até ajustar a altura e o angulo. Um dos garotos auxilia com um lapis
embaixo da camera, uma vez que ela necessita ser erguida apenas em alguns poucos
milimetros. O professor ndo entende o que fazem os alunos e pergunta se o lapis nao
esta atrapalhando. Encontrar o angulo e o enquadramento demora um pouco, mas todos
parecem concentrados na atividade. Fazem tudo com muita aten¢do. O garoto explica ao

professor Nelson, membro do CINEAD, que o lapis est4 auxiliando o ajuste da altura da
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camera. A menina que manuseia a camera pede para atriz ficar séria. Em seguida ela diz
que quer filmar com um zoom somente a capa do livro. O professor intervém
perguntando: “para dar impressdo de que ela estd lendo?”. “Sim!”, ela responde

(REGISTRO de observagao no Instituto Hermeto Pascoal em 01/04/2014).

Para Migliorin'>* 0 modo pléstico e flexivel, sobretudo das criangas, de inventar
e reinventar mundos, sua capacidade de ouvir demais, falar demais, ver demais ¢
consonante com a caracteristica plastica da linguagem cinematografica. Segundo o

autor,

[...] o cinema tem a intensidade de nos confrontar com uma agao estética de
forte dimensdo politica, na qual a partir da realidade se inventa o real. Tal
invengdo ¢ o proprio real, existéncia sem fim pré-definido. Na escola, o
cinema se insere como poténcia de invengdo, experiéncia intensificada de
frui¢do estético/politica em que a percepcdo da possibilidade de invengdo de
mundos ¢é o fim em si (p. 15).

Em uma outra situagdo, na Escola Valter Hugo Mae, as estudantes (meninas de 9
a 13 anos de idade) manuseiam livremente a camera filmadora enquanto realizam o
exercicio sobre ponto de vista. Na introdugdo a atividade, assistem a trés curtas-
metragens que abordam a questdo de distintos pontos de vista e, apds as exibicdes,
tecem animados comentarios. Em seguida, divididas em dois grupos, saem para o patio
para captar as imagens de seus filmes. A menina mais jovem da turma chora porque o
grupo ao qual queria se vincular a exclui. O outro grupo (na verdade duas meninas que
tem entre 11 e 12 anos) a acolhe e lhe pergunta se ela quer ser a atriz do filme. Ela
aceita e, daquele momento em diante, observamos as estudantes criarem um filme sobre
ponto de vista de acordo com os seus pontos de vista. O filme ali realizado ¢, portanto,

importante material de metalinguagem.

Tizuka, integrante do CINEAD que acompanha esse grupo, ndo interfere em
nada, apenas lhes pergunta se ja sabem que historia pretendem criar. As garotas
explicam-lhe que se trata da historia de uma pessoa “que esta sempre correndo, com
pressa e ndo presta atencdo na vida. Um dia ela resolve parar para observar uma
paisagem muito bonita e percebe que ¢ necessario ter calma na vida”, “andar correndo
ndo adianta em nada” (REGISTRO de observagdo na Escola Valter Hugo Mae em

18/08/2014).

123 Ibidem.
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A “diretora” repete “l, 2, 3 gravando!” sempre que uma cena tem inicio ou
quando necessita ser refeita. O filme tem inicio com a atriz subindo apressada a escada e
olhando o relégio. As outras duas garotas estdo no topo da escada dando-lhe
orientagdes, enquanto manipulam enquadramento e zoom. A garota parece gostar de ser

a atriz e segue atentamente os comandos das duas colegas.

Fazem duas tentativas de filmagem na escada até que se mostram satisfeitas. Em
seguida passam para a segunda cena: a propria atriz filmard seus pés enquanto anda
apressada. Noto a influéncia de um dos filmes exibidos na atividade introdutoria da

aula. As orientagdes prosseguem por parte da “diretora” e da “camera”.

A tultima cena ¢ gravada duas vezes. Trata-se do enquadramento de uma
paisagem enquanto a personagem passa a se comportar com menos pressa. A camera ¢
posicionada em uma mureta e ao fundo estd a Lagoa Rodrigo de Freitas com barcos e
uma montanha ao fundo. Elas olham o resultado do que gravaram e nao ficam
satisfeitas. Parecem nao gostar da luz e iniciam uma nova filmagem (REGISTRO de

observagao na Escola Valter Hugo Mae em 18/08/2014).

O que podemos notar nessa descricado e também nas descrigdes anteriormente
detalhadas do CIEP Hilda Hilst e da Escola Valter Hugo Mae? Primeiro, os aspectos
proprios dos atos de criacdo e de construcdo do conhecimento: a andlise, a sintese, a
escolha, o distanciamento e a avaliagdo. Depois, ¢ evidente a capacidade inventiva e
pléastica dos e das estudantes para a criacdo e o conhecimento. Os filmes, nas trés
situagdes descritas, foram todos construidos com interferéncia minima dos professores.
Na Escola Valter Hugo Mae, a integrante do CINEAD, Tizuka, estava proxima das
estudantes o tempo todo, mas interferia apenas quando lhe era solicitada alguma
informacao sobre o equipamento ou quando percebia alguma dificuldade por parte das
estudantes. O mesmo acontecia com o professor Woody do CIEP Hilda Hilst — que dava
sugestdes e perguntava se as tomadas ndo eram muito complexas para o que eles

pretendiam — e também com os professores Lars e Alfred, da Escola Valter Hugo Mae.

Nessas situagdes percebemos a desenvoltura dos estudantes em manipular os
equipamentos, caracteristica presente em todos os grupos observados. A nosso ver, tal
intimidade se deve ao fato da continuidade da Escola de Cinema nas escolas. Os

equipamentos se tornam familiares aos estudantes; eles ndo sdo vistos como objetos
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para brincadeira, mas sim como equipamentos que possuem um fim especifico: fazer

um filme.

As situacdes observadas nos remetem também a opinido dos estudantes sobre a
vida: “andar correndo ndo adianta em nada”, no caso das meninas da Escola Valter
Hugo Mae e a forma de resolugdo dos conflitos por parte dos estudantes do CIEP Hilda
Hilst. Fazer filme na escola ¢ uma forma de saber dos estudantes ¢ de saber sobre os

estudantes.

Também fica bastante clara a ampliagcdo de vocabuldrio com a incorporacao nele
de termos técnicos do cinema: “plano fechado”, “plano geral”, “1, 2, 3 gravando!”,
“Pelicula?? Ah!! Eu tenho em casa”, “vocés viram o corte?”, “isso ¢ um cenario?”,
“porque ndo tinha fala, s6 musiquinha?”, “e essa coisa de 24 frames?”, “adoro efeitos
especiais! (Escola Valter Hugo Mae); “cara, a gente tem que fazer uma histéria do
nosso ponto de vista. E como se a cAmera fosse seu olho” (IHP); “qual o titulo do
filme?”, “eu sou foda, olha o tanto de figurantes que arrumei!”, “siléncio no set!”,

“corta!” (CIEP Hilda Hilst).

Nas seis situacdes observadas os estudantes mostram-se muito interessados e
envolvidos com as aulas. Cremos que isso se deva a boa interagdo entre professores e
alunos, ao fascinio que os equipamentos tecnologicos exercem sobre as criangas e
adolescentes e pela desenvoltura geracional para manipula-los (mesmo no IHP os
estudantes possuem celulares e iPods) e, por ultimo, pela liberdade que eles possuem
para criar suas historias, seus pequenos relatos sobre a vida e para manipular os
equipamentos. Estabelece-se com os alunos uma relagdo de confianca e parte-se do
principio, como sugere Ranciere, de que eles sdo capazes de criar uma historia, de
manipular os equipamentos, de fazer um filme. E isso também com relagao aqueles que
possuem alguma deficiéncia, como ¢ o caso dos estudantes com cegueira profunda ou

parcialmente cegos do IHP.

A este respeito (o trabalho com os estudantes cegos), pergunto a Navarro como
ele trabalha com essa singularidade, uma vez que ¢ ele quem ministra as aulas no IHP.

Sua resposta parte desse principio igualitario sugerido por Ranciere:

Na verdade, eles serem cegos, para mim, ¢ indiferente. Eu ndo olho para eles
em nenhum momento pensando que eles sdo cegos. Eu olho pra eles como eu
olharia para qualquer outra crianga. E eles também ndo se tratam assim. Na
verdade, eles até zoam a propria cegueira. E os problemas que eu tenho la
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geralmente sdo os mesmos problemas que os professores de escola publica
tem. Um aluno que fica mais quieto num canto, que nao quer participar.

Acho que tem também a parte deles aprenderem a trabalhar em grupo. Por eu
ver que aquele cara ¢ melhor em camara, que aquele outro ¢ melhor contando
histérias, eu posso colocar os dois juntos e fazer eles trocarem
conhecimentos. E eu sempre fago isso: coloco eles para trocar conhecimento.
Coloco um que sabe mais com um que sabe menos. E na verdade, eles
mesmos acabam fazendo isso. Eles acabam se juntando com seus opostos de
alguma forma (NAVARRO, estudante de Arquitetura, monitor do CINEAD).

Nao me parece que Navarro despreze o fato dos estudantes do IHP serem cegos,
mas ele parte do principio de que mesmo privados parcialmente ou totalmente da visao,
se bem orientados, conseguem fazer um filme. A nosso ver, aqui soma-se ao principio
de Bergala de que todos podem fazer um filme a ideia de Bakhtin (2010) de
responsividade do ato, de colocar o outro e a si como tarefa: percebé-lo, escuté-lo, levar
em conta sua singularidade e agir com ele e para ele; colocar-se, enquanto educador,
como sujeito da aprendizagem. A tarefa aqui ¢ democratizar o acesso a realizagdo de um
filme para distintos estudantes, ¢ fazé-los interagir na partilha de conhecimentos, ¢
compartilhar o proprio conhecimento do educador sobre cinema com eles, tendo como
principio a possibilidade de todos para a realizag¢do da atividade. O ato responsavel para
Bakhtin ¢ um passo, uma iniciativa, uma tomada de posi¢do, uma decisdo e isso fica

muito claro nessa fala de Navarro.

Se fazer cinema na escola ¢ possibilitar a criagio de mundos por meio de
imagens, compartir conhecimento e impressdes, concretizar o ponto de vista dos
estudantes e expressar o seu testemunho sobre a escola e sobre eles mesmos, ¢ também
uma forma de construcao de novas realidades para si, de aceitagdo em outros mundos.

De lugares viaveis de utopias para si.

O caso de Antoine, estudante do CIEP Hilda Hilst, nos parece incrivel, nesse

sentido. Segue o depoimento do professor Woody:

O caso mais relevante ¢ o do Antoine. Ele foi meu aluno do 8° ano. Um
menino relapso, disperso, que ndo queria saber de nada. Sinceramente
falando, eu ndo achava que ia dar para boa coisa... Mas quando ele chegou na
aula de cinema eu pensei: ‘Que que esse cara ta fazendo aqui? O que que ele
quer?’ E aos poucos ele foi... sabe, ele ndo é um aluno brilhante. Ele tem
perceptiveis limitagdes culturais de diversos fatores, mas ele se esforga, ele
quer ajudar, ele quer ensinar e vocé vé que o negocio estd entrando na mente
dele. Agora ele vem com uns d6culos, querendo parecer mais intelectualizado.
A postura dele mudou, ndo anda mais tdo largadao, vive perguntando se vai
ter Mostra. Ele sentiu o gosto da fama porque ele participou de um filme que
fizemos e ele rouba a cena. Ele é um coadjuvante de luxo (Entrevista:
WOODY, professor e Literatura e Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst).
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Antoine compds o elenco do filme Tempo vago,’* realizado junto aos estudantes
do CIEP Hilda Hilst e integrante da Mostra Audiovisual Estudantil Joaquim Venancio
de 2013. Trata-se da historia de um amor platdonico de um adolescente por uma colega
de escola. Antoine interpreta um aluno disperso que passa a aula toda ao lado do
protagonista cantarolando e batucando na mesa o refrdo da cancdo de Roberto Carlos,
Esse cara sou eu. Desatento, mas muito comico, o personagem nunca ¢ levado a sério

pelos colegas.

Vemos nesse filme diferentes aspectos da estética cinematografica trabalhados
com muita competéncia (alguns deles: planos abertos e fechados, plano-sequéncia, um
roteiro bem construido, o making-off nos créditos e a harmonia entre a trilha sonora, as
cenas e a historia). E muito provavel que seu argumento defenda a ideia da
possibilidade sempre aberta de um novo amor. Ao fim e ao cabo, diz-nos sobre o
movimento da vida e do proprio cinema que tem o movimento como caracteristica
marcante. A pequena histéria de aproximadamente 15 minutos nos acerca do ponto de

vista dos adolescentes sobre o amor e de como eles vivenciam essa experiéncia.

Tecnicamente e esteticamente falando, é muito bem feito, mas é o seu
desenrolar, seu impacto na vida dos estudantes, que nos chamou a atenc¢ao. Na vida de

Antoine, especificamente.

Woody nos relata que durante o evento da Mostra Joaquim Venancio, Antoine
foi celebridade: “ninguém queria saber dos protagonistas do filme ndo. SO queriam

saber dele. Ele virou o ‘esse cara sou eu”™.

Antoine interpreta na ficgdo, provavelmente, um personagem muito parecido
com o Antoine da realidade. Mas ¢ na vida real que Antoine passa a assumir um outro
papel. O Antoine nao levado a sério pelos colegas da escola passa a ser o Antoine
reverenciado, lembrado, cumprimentado no patio da escola: “todo mundo passa [na
escola] e grita: ‘oh esse cara sou eu!!’” Porque ele cantava isso no filme... Ele sentiu essa
notoriedade por algo bom que ele fez”, conta Woody. Uma réapida apari¢ao no filme que
mudou a vida de Antoine. Ter participado do filme lhe possibilitou a troca de lugar e de

papel social na escola.

124 (0) Filme Tempo vago esta disponivel no YouTube:
<https://www.youtube.com/watch?v=p8Xu81XiaGw>. Acesso em 20 jun. 2014.
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Woody conta-nos que a postura de Antoine mudou na escola. Ele estd mais
interessado, concentrado e propositivo, sua estética mudou. Nao anda mais “largadao”,
passou a usar uns Oculos estreitos incorporando “um estilo” mais intelectualizado.
Antoine, assim como Cabiria e Akira, também se desterritorializou. Como a vespa de
Deleuze e Guattari (1995) que se desterritorializa e, ao reterritorializar-se, torna-se ela
mesma uma peca no aparelho reprodutor da orquidea e alarga sua participagdo no
mundo sem deixar de ser vespa, Antoine migra daquele territério conhecido por ele e
pela comunidade escolar, aquele territorio demarcado pelos amigos e por ele mesmo,
para alargar sua participagdo no mundo escolar ¢ em seu mundo préprio, e se

transformar, diante dos amigos e dele mesmo, num outro Antoine.

Diferente da vespa que nunca deixara de ser vespa, nés humanos por termos
nossa existéncia mediatizada semioticamente pelas relacdes e artefatos da cultura
sempre permaneceremos humanos, porém, podemos “transformarmo-nos” em um outro.
Antoine também ndo deixara de ser o Antoine que tem uma historia, uma familia, que
tem uma trajetoria, mas o papel social de Antoine, o lugar que ele ocupa na relagdo com

a escola, na relagdo com os amigos € com ele mesmo se transformou.

Com Antoine, Akira, Cabiria, Woody, Deraldo, Alfred e Navarro, o cinema na

escola materializou o sentido de além que € proprio da arte cinematografica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pintura de Van Gogh estd instalada em mim para sempre, foi dado um
passo em relagdo ao qual eu ndo posso voltar atras, e, mesmo se ndo guardo
nenhuma recordagdo precisa dos quadros que vi, toda minha experiéncia
estética sera doravante a de alguém que conheceu a pintura de Van Gogh
(...) (MERLEAU-PONTY, 1994).

Conceber as dimensdes estética e artistica como fundamentais nos processos
educativos € entender que sdo infinitas as formas de dizer, entender e sentir o mundo e
que sdo equivocadas e reducionistas as crengas nas hegemonias axiologicas de qualquer

espécie.

Como destaca Galeffi (2003) “[...] n3o somos apenas razdo discursiva e
propositiva, somos também sensibilidade encarnada”. Todavia, em uma sociedade
marcada pela racionalizagdo dos processos de conhecimento — como ¢ caso da
sociedade contemporanea ocidental — a sensibilidade ¢ tida como algo menor e posta em

segundo plano.

Em um mundo dominado por uma racionalidade tecnocientifica, a
sensibilidade é tida como serva da razdo. Portanto, a sensibilidade ¢
compreendida como matéria prima para realizagdes cognitivas consideradas
superiores como fazer a guerra e ir a lua, controlar e dominar os principios
produtivos de uma maquinagdo qualquer. Lastimavelmente, a sensibilidade
ndo foi ainda devidamente reconhecida em sua originariedade vivente. Nesta
medida, a palavra estética precisaria ser destituida de sua significagdo
instituida imediata, e sofrer uma tor¢do conceitual para que possa significar
algo efetivamente fundamental na formagao humana (GALEFFI, 2003).

Neste mesmo sentido, Fantin (2008: 46) afirma que

[...] a ciéncia moderna desautorizou a credibilidade da experiéncia
tradicional, fragmentando o racional e o sensivel, e uma das consequéncias
foi a exclusdo da imaginagdo dos limites da experiéncia, ocasionando um
empobrecimento das formas de chegar ao conhecimento.

Historicamente a primazia da razao cartesiana tem se sobreposto as formas de
razdo sensiveis que, por meio de formas bastante complexas e inteiras (porque unem
pensamento, razdo, reflexdo, emocdao e sensibilidade), nos permitem perceber e

compreender a realidade de modo mais amplo e sensivel.
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Quica uma saida fosse ndo a sobreposicdo de uma razao sobre outra, mas a
assun¢do de interdependéncia e complementaridade entre ambas, uma vez que na

pratica das relagdes intersubjetivas ¢ impossivel sua separagdo mecanica.

Uma interessante pesquisa realizada junto a um curso de Pedagogia (SOARES &
CARVALHO, 2008) revela que foram poucos ou quase nenhum, os momentos em que
as estudantes participam de situa¢des de fruico estética.'” Segundo a pesquisa, poucas
estudantes tinham o habito de frequentar espacos de divulgacao e promocgdes artisticas e
culturais, mesmo dentro da Universidade. Do mesmo modo, poucas tinham o hébito de
ir a uma exposicdo de artes, assistir a um concerto, a uma apresentacdo musical, a um
espetaculo de danca ou a outro tipo de manifestacao artistica.

Este exemplo nos leva a pensar na importancia das instituicdes educativas de
nivel basico e superior para a perpetuagao da heranga artistica da humanidade e em sua
tarefa na introduc¢do de alguns estudantes nas linguagens artisticas valiosas que foram
produzidas ao longo dos séculos. Numa sociedade na qual o acesso aos bens culturais ¢
fortemente marcado por uma profunda desigualdade mascarada de “resultado da
escolha”, do “gosto” ou do “dom” (BOURDIEU, 1998), cabe as instituigdes de ensino,

em diferentes niveis, promover o acesso aos contedos artisticos da humanidade.

Alain Bergala afirma que a escola — e podemos incluir a universidade também —
¢ para muitos estudantes o unico lugar onde o encontro com a arte pode ser realizado e
“sendo assim, ela esta obrigada a fazé-lo, ainda que sob o risco de que se estremegam

um pouco seus habitos e sua mentalidade” (BERGALA, 2007: 36. Tradugio nossa).'

Todavia, como também nos diz Bergala, ndo hd como negar que na escola (bem
como em outras intui¢des educativas) a arte ocupe um papel diferenciado de outros
ambientes. Quando se “escolariza” a arte, ou seja, quando se faz sua transposi¢ao para
ambientes e institui¢des educativas, realiza-se uma tradugdo (que esta relacionada com
repertdrios culturais, gostos, valores, visdes de mundo e interesses didatico-
metodoldgicos) e uma recontextualizagdo em fungdo de determinadas estratégias e

fungdes. Estabelece-se, assim, uma ponte no sentido de conduzir, colocar, criar e reunir,

'3 A Pesquisa foi realizada com 12 estudantes mulheres por meio de ateliés que desenvolveram
experimentacdes estéticas.

126 Original: “asi, pues, esta obligada a hacerlo, atn a riesgo de que se tambaleen um poco de sus habitos
y su mentalidade”.
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que possibilita uma disciplina e um trabalho intelectual que agregam o cartesiano, a
sensibilizacdo, a comocgdo e a experiéncia estética, a0 mesmo tempo em que propdem,
como destaca Dussel (s/d), um certo regime de atencdo e suscitam perguntas sobre as

linguagens da conversa publica que ndo estao disponiveis em qualquer lugar.

No caso de nosso objeto de estudo, o CINEAD, fica claro essa
responsabilizagdo e esse sentido de ponte diante de todos aqueles que, de alguma
forma, dele participam ou participaram: professores de escolas publicas e outras
institui¢oes, estudantes universitarios a ele vinculados como educadores ou ouvintes no

Curso de formagao em cinema e estudantes nas Escolas de Cinema.

Por meio das situagdes observadas, notamos o esfor¢o na perpetuagdo e cultivo
do apreco a heranga artistica cinematografica no sentido de condugdo, reunido e
sensibilizacdo que ndo excluiu uma postura disciplinada diante do conhecimento
cinematografico por parte de todos que participam do CINEAD, seja como integrantes

do Grupo de estudo ou como professores na Escola de Cinema.

Se entendermos a dimensdo ampla do didlogo e as diversas circunstancias nas
quais as palavras sdo emitidas pelos distintos atores e situagdes sociais, podemos
considerar que as discussdoes e estudos realizados no Grupo de estudo, a ida a
Cinemateca do MAM, a realizacdo do Curso de formacdo em cinema e as aulas de
cinema nas escolas propiciaram essa conversa publica — em diferentes niveis e com
distintos teores — que ndo esta amplamente disponivel e que nao ocorre em outros

lugares frequentados por muitos desses sujeitos.

O CINEAD, por meio de suas praticas, se apresentou, a nosso ver, como locus
dialogico e complexo no qual as diferentes formas de didlogo nele perpetradas
abrigaram relagdes de reciprocidade, compreensdo e interacdo diante da palavra do
outro. Tanto nas situagdes descritas do Grupo de estudo, da Escola de Cinema e mesmo
dos impactos sobre alguns sujeitos da pesquisa, estiveram presentes situagdes onde se
apresentavam o inconcluso, um mundo compartilhado e uma realidade em constante

transformagao, caracteristicas proprias da dialogia bakhtiniana.

A nosso ver, tais situagdes encarnam os aspectos relativos ao mundo da vida e ao
mundo da cultura categorizados por Bakhtin: uma conformacdo social na qual as

singularidades e as experiéncias proprias vém a tona de modo muito forte e explicito,
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mas que nao prescinde das abstragdes proprias do ato de conhecer e do trabalho que se

empreende diante do conhecimento.

Para esses participantes da pesquisa nos parece bem forte a ideia do cinema
como enunciado e réplica do didlogo que impde ao sujeito uma compreensdo ativa e
responsiva. Isto pode ser observado nas marcas de distintas ordens que a relagdo com o
cinema promovida pelo CINEAD imprimiu nesses sujeitos € que também encontram
respaldo fecundo na teoria de Bakhtin. Para o autor, a obra artistica, como mencionamos
anteriormente, causa nos sujeitos diferentes efeitos que reverberam em suas convicgoes,

aprendizagens, visdes sobre si e sobre o outro.

A relagdo e acesso a “um outro” cinema (com outras estéticas, outras formas e
outros estilos) e também uma forma interessada, atenta e criativa diante dele impds a
Cabiria, por exemplo, a revisdo do proprio lugar. Ao questionar a liberdade das criangas
e adolescentes na escolha dos conteudos culturais que t€ém acesso € ao problematizar a
responsabilidade que possuem os adultos educadores diante dessa mesma liberdade,
provavelmente tenha colocado a si e a sua propria liberdade de escolha em questdo.
Parece-nos que a oferta de escolhas ndo apenas ampliou-se para ela, mas, sobretudo, sua
postura diante do contetido cinematografico se modificou, se complexificou e se
enriqueceu. O mesmo se deu com Akira que adentrou ao des e reterritorializar-se, — e
nao sem choques e dificuldades — um outro e novo mundo do cinema, o qual aprendeu a

apreciar.

Essa tradu¢do e essa recontextualizagdo da obra de arte como resposta e
compreensdo ativa diante de determinados fins educativos, bem como essa caracteristica
aberta, em construgdo e reciprocidade proprias da atitude dialdgica bakhtiniana, nos
pareceu evidente no trabalho realizado pelo Grupo de Estudos. Observem o esforco de
reflexdo sobre as formas e meios para recolocar o cinema e sua frui¢do diante de
pessoas privadas parcialmente ou totalmente da visao. Uma implicacdo responsavel no
sentido bakhtiniano toma o outro, uma questdo ou situacdo e a si mesmo como tarefa,
como algo sobre o qual se empreende um esforco e uma atengdo. E isso nos parece

claramente ocorrer.

Deraldo, no contato com a Cinemateca, amplia sua vivéncia com cinema € com
aqueles que se dedicam a ele, alarga seu repertorio filmico, se arrisca a escrever sobre o

tema, “debulha” caixas de materiais sobre cinema e educacdo. A estética
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cinematografica entra em sua vida e lhe compde com profissional € como pessoa;
Woody relata sua experiéncia de vida marcada pelo cinema, “o cinema me ajudou a me
formar como homem”, nos diz. A estética cinematografica esteve presente em sua vida
desde muito cedo, ajudando-lhe a compreender o mundo e a si, impelindo-lhe ao
“cruzamento de fronteiras™: a periferia/centro (o perder-se no bairro Zona Sul),'”’” o
cinema da TV/o cinema da sala de cinema, a inser¢do em um outro mundo cultural e em
tudo que ela abarca, desde o acesso a outras cinematografias, até as diferentes formas de
ser e estar no mundo em ambientes tdo diversos como o municipio de S. Jodo do Miriti
e um bairro como Copacabana, por exemplo, onde se situava o Novo Cine J6ia, local
onde ele assistiu, aos 14 anos, ao filme de Wood Allen. Seu desejo em ensinar cinema
na escola, como descrevemos anteriormente, ndo poderia ser traduzido como, no fundo,

um desejo de que também para seus alunos fosse proporcionada, por meio do cinema, a

possibilidade de cruzamento de fronteiras?

Outras ordens de situagdes dialdgicas foram observadas. Os estudantes do IHP,
por exemplo, impdem uma atencdo € um posicionamento por parte de Navarro. Sua
resposta ¢ a crenca na possibilidade de aprendizagem por parte deles, partindo do
principio igualitario destacado por Bergala e Rancic¢re. O cuidado de Lars — como
relatamos na transcricdo da aula de cinema ocorrida na Escola Valter Hugo Mae —
quando destaca para os estudantes a importancia de Meli¢s para a cinematografia
mundial posterior a ele, denota uma atitude responsiva e escavadora de sentido, como o
arqueodlogo que ultrapassa a recogni¢do e aprofunda as inquietacdes diante do objeto do
conhecimento (MARTINS, 2011). Ambas as atitudes nos remetem a uma outra ideia de

Bakhtin: a de implicagdo responsavel.

Cremos que praticas como essas proporcionam relacdes com a obra
cinematografica que favorecem desde a possibilidade de constru¢do de uma visdo de
mundo mais ampla e plural, até aquela interdependéncia entre aparecimento, cuidado e
aprego a qual trouxemos a baila na se¢do O papel social da arte e quando referimos as

praticas da Escola de Cinema.

127 w1 . . . , P
Relata: “F ai ta passando o filme tal no Novo Cine Joia, vocé nem sabe onde ¢, mas ai vocé ndo quer

nem saber, pega o metro e vai. E eu ia sozinho quando eu tinha grana... ai saltava errado, tinha que
andar ndo sei quantos quilometros, perguntava. Eu tinha uma espécie de compromisso. Eu tinha que
assistir”.
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Para Cabiria e Akira, como ja frisamos, a relacdo com o que eles denominam de
“outro cinema” foi também uma forma de iniciagdo, descoberta e transformacao de si e
da forma de se relacionar com os filmes. Para o estudante Antoine a imersdo no mundo
cinematografico foi também um meio para a desterritorializagdo e para escrita e
reescrita de si e de seu mundo. A trampolinagem a que se refere Certeau (1994) reside
justamente nessa possibilidade de burla, de migracdo de um territério para outro, de

novas exploragdes de si e de cruzamento de fronteiras.

Aos outros sujeitos da pesquisa que possuiam uma relacdo mais intima com o
cinema — Woody que relata amar o cinema desde a adolescéncia, Alfred e Navarro que
compunham equipes de pequenos cineastas desde a adolescéncia — as praticas em seu
entorno somaram-se aos conhecimentos prévios, agregaram-se € alargaram o repertorio

de seus discursos sobre educagao e sobre a relagao desta com o cinema.

O pertencimento a um novo nos nos parece como proficua possibilidade
expansiva para estes implicados: eles passam a compor o conjunto daqueles que
dominam determinados saberes e codigos de conduta relativos ao cinema, que se filiam
as ideias e conhecimentos, que possuem um repertorio cinematografico mais diverso e
que por isso ampliaram seu discurso e seus saberes tanto em relagao ao proprio cinema
quanto em relagao aos vinculos e possibilidades deste na educagdo. Passam a pertencer
também ao grupo daqueles que dominam a linguagem cinematografica, podendo
colaborar com a ampliagdo do repertorio dos outros. O ingresso em um nos que

fortaleceu sedes de buscas particulares e inaugurou outras.

Como ja afirmamos o aparecimento, o cuidado e o apreco, em constante relagdo
e interdependéncia, colaboram para marcas pessoais e direcionamento de rumos, mas
também para que a obra de arte permaneca viva na memoria de individuos, de uma
comunidade ¢ de um grupo. No caso das situagdes observadas, entendemos que o
trabalho com cinema junto aos estudantes e professores (das escolas e do CINEAD),
além de colaborar para essa memoria da obra cinematografica na vida de cada um,
contribuiu para uma memoria de determinados estilos, diretores, paisagens, cores,
rostos, musicas, personagens ¢ situagdes culturais e também para uma memoria da

cultura escolar.

As palavras e essa conversa publica sobre o cinema que emergiram de diferentes

situagdes e que se estabeleceram com distintos interlocutores, fizeram dos filmes e das
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atividades aglutinadas ao seu redor possibilidades, a0 mesmo tempo, de vislumbre de
utopias e de mudangas concretas e tangiveis, carregando ndo somente aquela
consciéncia antecipatoria que destacamos junto a Canclini (1980) e Stam (2010), mas
uma pratica emancipadora que permitiu a crianca, ao adolescente e aos adultos
inventarem outros tipos de experiéncias e outras formas de se relacionar consigo € com

0S outros.

Nas distintas situagdes em que a palavra circula, num viés bakhtiniano, ela exige
dos sujeitos a tarefa da compreensao e da interagao. Stam (2010) alerta que isso pode
ser feito no nivel do fantochesco e da dissimulacao das contradigdes sociais, traduzidos
por meio de um “falso” didlogo. Todavia, cremos que nas situagcdes observadas neste
estudo, a conducdo dos processos formativos, pelo fato de questionar definigdes pré-
concebidas sobre o papel e lugar da docéncia, sobre as possibilidades abertas de
aprendizagem e sobre a particularidade do fazer cinema na escola, colaborou para
processos de descolonizacdo de imaginarios e para a acentuagdo do potencial polifonico
do cinema e de sua poténcia na escola, ato que, acreditamos, ultrapassa a “miopia”
questionada por Stam, em direcdo a um olhar junto e, por isto, olhar mais, superando a
polifonia fantochesca para colocar-se em consonancia com a polifonia da igualdade a

quce s¢ refere esse mesmo autor.

Uma educagdo das sensibilidades nesse sentido de responsabilizacao pelo outro
e por si proprio caminha no sentido da multiplicidade humana e de uma concepgao de
mundo e educagao pautados no estar-no-mundo-com (GALEFFI, 2003), ou seja, aberta
a compreensao da diferenca, da diversidade social e cultural, da liberdade de opgdes e
escolhas e para um entendimento critico das contradicdes da sociedade. Pode-se
entender esse estar-no-mundo-com como uma compreensao responsavel diante do fato
de que, além de ndo estarmos sozinhos no mundo, esse estar ¢ também um construir a
partir de negociagdes, opgdes politicas e de valores. Uma “tor¢cdo” desse tipo do
conceito de estética na educacdo como implicacdo, vivéncia e convivéncia, conduz,
acreditamos, a abertura para a multiplicidade e para a diversidade de uma sensibilidade

aprendente.

Essa “contaminacdao” de varias ordens que se realizou sobre esses sujeitos da
pesquisa se deve, evidentemente, a algumas disposi¢cdes tais como a abertura e

disponibilidade para o novo, o olhar escavador de sentidos (MARTINS, 2011) diante de
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si e do outro e também por uma postura interessada e curiosa €tica e esteticamente.
Todavia, consideramos que em educagdo — particularmente na formagao de professores
— ambientes em que ocorra uma forte atencdo para o estudo e para a saida da
superficialidade em dire¢do a raiz das questdes, que promovam um contato
diversificado com diferentes profissionais, que viabilizem formas diversas de acessar o
conhecimento (diversificando e enriquecendo processos criativos), que atentem para o
planejamento, compartilhamento e avaliagdo de praticas, sdo facilitadores proficuos

dessas mesmas disposigoes.

Quando Bergala assevera que fodos podem fazer cinema na escola, hd ai uma
concepcao de que fodos podem aprender a fazer cinema na escola. Parte-se desse
principio de igualdade seguindo caminhos particulares. Aposta-se no principio de que se
pode aprender e que também se pode ensinar. Esse “ensinar”, porém, ndo estd “solto”,

mas balizado pela formagao, pelo estudo e pela reflexao.

Nao se cria no vazio e a partir do nada. Na escola, o ato criativo e o dominio de
distintos codigos tém como aspecto fundamental, como salientamos junto a Martins
(2011), a mediagdo qualificada e deliberada dos professores. No caso das situagdes
observadas, os estudantes foram sempre estimulados a falar, a observar as imagens, os
sons, a pensar sobre eles, a refletir sobre os objetos dispostos nos cenarios dos filmes
assistidos e realizados por eles, a manusear equipamentos, a “descobrir” os truques
criadores de realidades. Aos estudantes também foram oportunizadas situagdes
dialogicas que os impeliu a atitudes responsivas ao mesmo tempo em que a

aprendizagem em torno do cinema foi sendo escavada conjuntamente.

Assim, a0 mesmo tempo em que se ensinava sobre a técnica e os interpelava
sobre as possibilidades de colocéa-la em pratica, buscava-se encontrar caminhos junto a
eles e desenvolver determinadas percepcdes, atencdes e posturas proprias aos objetivos,

aos fazeres e as necessidades educativas.

No ato de suas criagdes artisticas, tanto os estudantes quanto os professores
recolheram da realidade determinados elementos e materiais ¢ produziram sobre eles
coisas novas que ndo estavam em suas propriedades iniciais. Tais praticas muito se
assemelham ao que assevera Vygotsky (2011) quando se refere a arte como ato criativo
e criador. Segundo o autor, ao realiza-la, recolhe-se da vida o seu material e produz-se

neste material algo completamente novo. Parte-se, portanto, de aspectos da vida, de
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sentimentos, de lugares e fungdes sociais para transforma-los em uma outra coisa que
termina por possibilitar a experiéncia estética, acreditamos, tanto aqueles que produzem
o conteudo artistico, quanto aos demais que o usufruem. E assim, por meio do acesso a
técnica cinematografica ¢ dada uma forma artistica ao mundo que conjuga estética e
ética, a0 mesmo tempo em que também se promove uma alianga — muito facil de ser
percebida — entre técnica, estética e ética, entre mundo da cultura (terreno das
abstragdes) e mundo da vida (terreno das singularidades). Nessa poténcia do cinema de
inventar realidades e ndo simplesmente reproduzi-las, reside a possibilidade de invengao

de outros tipos de experiéncias por parte de criancas, adolescentes e adultos.

Ao serem criados por criancas e adolescentes, os filmes, da mesma forma que
determinadas producdes textuais escritas — tais como poesia, conto, cronica € teatro —
podem promover o acesso as suas formas de compressdo da realidade. Como
destacamos anteriormente, o comum tem sido a entrada do cinema na escola sob o viés
do adulto e de sua visdo: ele escolhe, em geral, filmes feitos por adultos, ele decide
temas, pensa em diretores, estilos, €épocas, paises e elabora conteudos de acordo com
estes e outros critérios. A inovacdo muito potente nas praticas perpetradas pelo
CINEAD ¢ que elas ndo apenas diversificam textos cinematograficos, narradores e
formas de narrar, mas possibilitam aos educandos o protagonismo da narrativa e os

incluem no rol de autores e narradores imagético-textuais da escola.

Cria-se, assim, um “cendrio textual” onde a voz desse grupo ¢ ouvida, vista e
acolhida como fonte geradora de experiéncia, o que, sob os pressupostos de Stam

(2010), concretiza uma forma de polifonia legitima.

Numa pratica mais usual do cinema na escola, professores e estudantes realizam
o exercicio conjunto de leitura desse outro texto, desse outro recurso narrativo que entra
na escola. O que também ¢ rico, mas para-se por ai. Numa pratica popular do cinema na
escola e de fazer cinema nessa institui¢cdo, soma-se a produ¢do narrativa dos estudantes
e o repertorio de leituras de mundo que coexistem na escola. Desse modo, os filmes
emergem € encarnam outras vozes, muitas vezes silenciadas em detrimento das vozes e
visdes predominantemente adultas que formam e conformam a escola ha séculos. Essas
novas vozes, surgidas por meio de um movimento centrifugo, somam-se a criacao das
contrapalavras dentro da escola. E assim, reconhece-se na voz dos estudantes aquela

“arte do dizer” a que se refere Certeau (1994), ao mesmo tempo em que se fortalece a
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polifonia e se trapaceia com as proibi¢des do dizer que historicamente se sedimentaram
na escola e a forjaram, trazendo a tona, como forma de subversdo e trampolinagem, a

voz que estava silenciada.

Nesse ato, realiza-se, a0 mesmo tempo, uma forma de entrada ao mundo dos
estudantes e propicia-se que esse mundo venha a tona por meio de uma outra
linguagem, a cinematografica. Amplia-se, entdo, a forma de escrever e narrar o mundo

dentro da escola.

Ao todo assistimos seis situagdes de aulas de cinema. Em todas visualizamos
saberes que vem dessa fronteira da trampolinagem que nos fala Certeau (1994). Essa
plasticidade propria da crianga que destaca Migliorin, aliada ao trabalho cuidadoso do
professor, mostra-nos essa capacidade de “saltar do trampolim” com asticia, muitas
vezes driblando contratos instituidos ou mesmo incentivando sua reformulagdo e

abrindo lugares possiveis de utopias.

Os meninos que elaboram o filme baseado no exercicio aparece/desaparece
(Escola Valter Hugo Mae), as duas turmas que elaboram seus filmes junto ao professor
Woody no CIEP Hilda Hilst e decidem coletivamente os planos e angulos, as meninas
que realizam o filme sobre ponto de vista (Escola Valter Hugo Mae), todos colocam em
pratica esse jogo-brincadeira que formula e reformula regras e papéis, que se ajuda e se
solidariza mutuamente (a menina que chora e ¢ acolhida como a atriz, por exemplo).
Eles decidem, ao mesmo tempo em correm e gritam, choram e resolvem conflitos. Um
saber como trampolinagem e astucia se constroi. O professor, por sua vez, nao estd nem
a frente nem atras, mas ao lado para auxiliar, observar, colaborar e construir junto. Uma
memoria de “esquemas de acdo” (CERTEAU, 1994), de tentativas, de erros e acertos,
de sucessos e aprendizagens € construida. Uma memoria da experiéncia na escola. Da

experiéncia com o conhecimento.

O esforco, que aparece como uma marca histérica, em fazer do cinema algo
familiar no sentido de domina-lo e adequa-lo as praticas educativas instituidas,
colocando-o a servico de alguns principios ¢ de uma gramatica que o procedem —
preocupacdes evidentes desde suas primeiras inser¢des na escola no inicio do século XX
— ndo nos parece ser o foco central nas praticas do CINEAD e do professor Woody
quando os filmes sdo realizados na escola. Ao contrario, parece-nos que as concepgoes

que orientam a pratica cinematografica observada nas instituicdes baseiam-se em uma
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relacdo de descoberta, duvida e aprendizagem conjunta diante do cinema, e que o
esforco avanga no sentido de que ele entre na escola mais para abalar certezas do que

para referendé-las.

A nosso ver as praticas observadas em torno do cinema — levadas a cabo tanto
pelas distintas atividades do CINEAD, quanto pelos professores — atuam como ponte:

elas possibilitam o deslocamento, conduzem, estendem e reinem as margens.

Ao reunir e integrar, colocando em contato os mundos do cinema e da escola, da
universidade e da escola — com toda a complexidade que estes abarcam — as praticas de
cinema na escola e na formag¢ao dos implicados acabaram por conduzir a saberes, visoes

de mundo, relagdes, responsabilizagdes, decisdes, invengoes, escolhas e afetos.

Elas deslocaram saberes e certezas ao mesmo tempo em que conduziram por
caminhos nem sempre faceis e tranquilos, reunindo, algumas vezes, mundos bastante
distintos e distantes. Essa reunido de mundos, por sua vez, conduziu a outros lugares e a

outras possibilidades de ser e estar no mundo.

Nessa relagdo intersubjetiva entre as “margens” cinema e escola, professores e
estudantes, estudantes da universidade e estudantes da escola, ha uma via de mao dupla:
a complexidade da linguagem cinematografica media a relagdo entre alunos e
professores, a0 mesmo tempo em que estes Ultimos sdo as pontes que conectam, reinem
e estendem uma margem a outra, propiciando essa mediacdo fundamental entre o
mundo das criangas — seus pensamentos, suas formas de expressar sua cultura — e o
mundo do cinema.

Os professores sdo pontes no sentido heideggeriano do termo.'*® Para o autor, a

ponte ndo apenas liga as margens. E somente em sua travessia que as margens surgem

COmo margens.

No caso do CINEAD, se os professores ndo estivessem ali para “pegar os
estudantes pelas maos”, atravessar a ponte e conectd-los com a magia da arte
cinematografica, esse encontro, essa contaminacdo dotada de um sentido determinado
nao seria possivel e o cinema e essa forma peculiar de contato com ele permaneceriam

“Inexistentes” para os estudantes.

128 HEIDEGGER, Martin. Construir, habitar e pensar. In: HEIDEGGER, Martin. Ensaios e Conferéncias.
Petropolis: Vozes, 2008c.
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E a partir desse cruzamento da ponte, dessa entrada em outro mundo, que as
criancas podem dizer surpresas: “olha, ¢ assim!”, “pelicula? Eu tenho em casa!”,
“siléncio no set”, “vocé viu quantos figurantes eu arrumei?”. Nesse sentido, a ponte
criou, estendeu, reuniu, permitindo que cada qual, cinema e mundo da escola,
permanecessem singularizados e unidos ao mesmo tempo. A ponte permitiu o encontro
e a descoberta, a0 mesmo tempo em que os preservou. Outras situagdes que a nosso ver

devem ser estimuladas, cuidadas e preservadas na escola.

Hé também um encontro que denominamos de radical entre aqueles que estdo
privados parcialmente ou totalmente da visdo e uma arte na qual a imagem ¢ fator
primordial. Situacdes fecundas e belas que incluem e retomam o multiplo, o
multicultural, o diferente, o nds, o ser-sendo-junto, o lugar da igualdade e da distingao,
unico lugar possivel para a reinvengdo do mundo de que nos fala Freire (2010).
Estabelece-se ai uma interseccdo entre o mundo estético (cujas regras e fins sdo
dominados pelos professores) e mundo ético, tempo dos acontecimentos concretos, das
implicagdes com o outro e onde, como nos diz Geraldi (2010), cada um assume a
responsabilidade por sua acdo concreta que ¢ realizada no presente, mas orientada e

valorada pelos desejos de futuro.

Pensar juntos cinema e educagdo na escola implica, como destaca Serra (2011),
ampliar a definicdo de educagdo para além dos limites da escolaridade usual e
considerar as praticas que anteriormente ndo estavam em seu campo, ampliando o
territorio pedagogico e incluindo dimensdes como a educagdo da sensibilidade, dos

sentidos, os regimes de visibilidade e a configuragao da experiéncia sensivel.

As préticas iniciadas pelo CINEAD nas escolas publicas e depois levadas
adiante, por exemplo, pelo professor Woody no CIEP Hilda Hilst nos mostram que a
entrada na escola da arte cinematografica — que possui além dos elementos humanos,
uma série de equipamentos, maquinas e dispositivos tecnologicos — pode se configurar
em uma excelente situacdo para repensar os tempos € 0s espagos, a relagdo singular que
se estabelece entre os diferentes atores que se envolvem na feitura de um filme e
também as formas alternativas de possibilitar outras falas, outras conversas, outras
escutas e outros olhares. Ainda, de expressar culturas especificas com suas visoes
proprias de si e do outro e de dizer sobre o ambiente escolar por meio de uma

linguagem até entdo desconhecida, mas que pode passar a compor a gramatica escolar.
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Se podemos falar nesse estudo em aspectos tais como ampliagdo de repertorios,
reforco de crengas, respaldo para a acdo, realizagdo de sonhos, transformacdo de
discursos, implicacdo com o outro, iniciacdo, descoberta, transformagado de si, reescrita
de si e do mundo, transformagdo do lugar e do papel social, como algumas
caracteristicas observadas junto aos sujeitos desta pesquisa e junto as situagdes em que
participamos, elegemos quatro termos que, acreditamos, resumem essa a¢do com
cinema na escola: aprendizagem, reescrita, pertencimento a um nos € cinema como

gerador da palavra e da escrita libertadoras.

Como ja destacamos, cada instituicdo que decida pela inclusdo do cinema em
suas praticas educativas, o fara de acordo com suas realidades, aspiracdes e
possibilidades concretas. A posta em pratica, por mais desejosa que seja, esbarrara em
estruturas endurecidas da realidade e da cultura escolar que oferecem resisténcia e
parecem forgar os sujeitos a desistir. Por outro lado, ¢ no terreno das coconstrugdes
cotidianas (ROCKWELL, 2010), movido por acordos, afetos, implica¢des, sonhos e
empenho, e também por sua caracteristica de inconclusividade e imprevisibilidade, que

as modificagdes podem ocorrer, tomar corpo e fixar-se.

Essa experiéncia de cinema na escola levada a cabo pelo CINEAD nos mostrou
que as marcas impressas pelo cinema e pelas praticas ao redor dele podem trazer
transformagdes de ordem pessoal e institucional que se influem mutuamente. Sao
marcas impressas nos sujeitos que podem colaborar para modificar a escola e marcas

impressas na escola que podem afetar os sujeitos.

A experiéncia do CINEAD mostra-nos ndo apenas a importancia do cinema na
escola, mas sua necessidade. Sua colaboracdo para o ordenamento do mundo frente a
um amplo coletivo que se filia as narrativas, protagonistas, discursos e posicionamentos
(SERRA, 2011), sua coparticipagdo na conservacdo ou subversao de uma ordem
estabelecida, a atualizagdo da cultura e do comum que promove, seu papel em distintos
acordos da ordem da politica que muitas vezes afetam decisdes que nada tem a ver com
ele diretamente, a ampliacdo do repertorio cultural, linguistico, discursivo por ele
promovidos, a provocagdo ao didlogo de distintas questdoes que ele impele, o convite a
alteridade que ele faz e a possibilidade de retratar distintas visdes de mundo por parte

dos sujeitos da escola sdo apenas alguns aspectos que destacam tal necessidade.
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Algumas pontuagdes gerais, todavia, se fazem misteres para pensarmos sua
entrada e permanéncia na escola. Em primeiro lugar, a oportunidade de vivéncia
concreta junto ao cinema por parte dos professores. Essa vivéncia concreta
consubstancia-se no acesso as obras diversificadas, aos momentos de fruicao
organizados dentro e fora da escola e também as praticas em torno da construcio e
realizacdo de filmes (atividade que engendra o contato com materiais, equipamentos,
técnicas, modos especificos de construgdo da linguagem). Se se trata de inserir o cinema
na escola e fazer com que ele permaneca, os professores precisam aprender a “lidar”
com ele. Ele precisa ser algo intimo dos professores. Essa intimidade se cria por meio
do contato, da apari¢do e, em termos de uma intimidade para fins educativos, ela se cria

a partir de um contato diversificado.

Como ja destacamos em Freire (2009), o professor ensina com seguranca na
medida em que se apropria do conhecimento e o apreende. Essa apreensdo passa, sem
davida, também pelos processos de formagdo diversificados. E necessario inserir o

professor num ambiente cinematogrdfico.

Em segundo lugar, ha que voltar-se aos estudantes. Eles também necessitam ser
inseridos nesse ambiente cinematografico. A alfabetizacdo cinematografica passa por
essa insercdo. E necessario, entdo, diversificar-lhes as ofertas para olhar, promover a
reflexdo em volta da obra, criar na escola situagdes de fruicdo que extrapolem os
momentos oficiais das aulas, organizar momentos para a realizacdo de exercicios
cinematograficos e investir em sua capacidade para criar e para dizer sobre 0 mundo por
meio do cinema. Para isso os lotes de partida de filmes (BERGALA, 2007) sao tao
fundamentais na escola, bem como a curadoria educativa (MARTINS, 2011) e o
provimento na escola de equipamentos e materiais que possibilitem a expansdo e a

criagao.

Em terceiro lugar, nos casos especificos de relacdo escola-universidade, como ¢é
o caso do CINEAD, aproximar-nos de uma experiéncia que acerca essas duas
institui¢des nos proporcionou a observacao de lagos sociais, afetivos e cognitivos que
engendram praticas educativas de troca, permeadas por elementos criativos, por taticas
artesanais, por expressoes politicas e de sensibilidades (CARLI, 2012). Expandiram-se,

aos nossos olhos, os conceitos de sala de aula e de aprendizagem e ampliou-se a atuagdo
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universitaria para além de seus muros. Promoveu-se, também nesse contexto, uma clara

intersec¢do entre mundo da vida e mundo da cultura.

Como situagdes de formacdo amplas e complexas — onde conceitos tais como
arte, ética e estética foram experienciados como vivéncias concretas — 0s ensaios
formativos proporcionados pelo CINEAD aos estudantes universitarios materializaram-
se em situacdes de exercicio, construgdo e fortalecimento do dialogo, da palavra, da
escuta, da formagao do olhar, do pertencimento e aprego as linguagens publicas como a
arte, constituindo-se, entdo, em espacos de formagao tdo imprescindiveis quanto as salas
de aulas universitarias, as Conferéncias, os Eventos Académicos, os Projetos de
Pesquisa, os Estagios e as atividades politicas mais tradicionais (Grémios, Diretorios

Académicos).

O trabalho de campo nos permitiu observar algumas dimensdes, muitas delas
intangiveis € nem sempre visiveis aos olhos dos sujeitos que saem de um contexto
(nesse caso, a Universidade) para adentrar em outro (a escola): as marcas e
transformagdes em estudantes, professores e estudantes universitarios, os lacos que se
formaram e se fortaleceram com a entrada do CINEAD na escola e se solidificaram
apos sua saida, as marcas afetivas impressas nos sujeitos, o sentimento de pertenca e de
empoderamento, a possibilidade do exercicio de outros papéis e a reconfiguracao do
proprio lugar, da visdo de si e do outro em uma nova perspectiva € em um outro ponto

de vista.

Por fim, consideramos que as praticas formativas desenvolvidas pelo CINEAD
junto a professores, criancas e adolescentes o configuram como um Jano nos termos
elaborados por Bakhtin, uma vez que, por meio de suas agdes, pessoas se encontram
para assistir filmes, conversar sobre eles, para expressar diferentes pontos de vista e,
também, para fazer, realizar filmes. Suas praticas se configuram, entdo, em formas de
ver o mundo em muitas direcdes (opostas, conflitantes, em acordo, novas) gerando
conhecimento, vida criativa, reflexdo, formagdo ¢ humanizagdo. Em cada feitura dos
filmes, cremos, ocorre um processo singular e especifico de formagao sobre o qual,

acreditamos, vale a pena conhecer, entender e refletir cada vez mais.
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ANEXOS

OBSERVACOES

REGISTRO CIEP Hilda Hilst. Sao Jodo do Miriti. RJ
04/06/2013

14 criancas — 5 meninas, 9 meninos. 10 a 12 anos.

Chegamos a escola por volta das 08h30min, o professor Akira, um jovem rapaz que nao
aparenta mais que 30 anos, nos recebe simpaticamente contando sobre os ultimos
acontecimentos da produc¢do de um filme que estad sendo feito junto aos alunos.

Akira nao ¢ professor. Ele j4 foi funcionario da secretaria da escola € no momento
participa voluntariamente dessa acdo com cinema na escola. Ele tem 22 anos, foi aluno
da escola e funcionario terceirizado. Ele me conta que fez a formagao de professores
oferecida pelo CINEAD e “se apaixonou” pelo cinema. Quando o contrato da empresa
com a escola em que trabalhava terminou, ele decidiu permanecer voluntariamente
como professor do projeto.

Quinze criangas de 10 a 12 anos estdo na sala de video ¢ conversam animadamente
entre si, sobre notas, outros professores, pai, mae e outros assuntos de seu pequeno
grande mundo. Todos parecem muito alegres. Apenas 5 criangas ndo sdo
afrodescendentes. Pergunto a um dos meninos como foi a criacdo da histdria do filme
que dardo continuidade hoje. Ele diz que “o professor foi criando”. Pergunto: “mas ele
criou com vocés ou trouxe uma histéria pronta?” Ele responde: “a segunda op¢do”. E
uma crianga muito viva e com um rico vocabuldrio. Na verdade, observo essas
caracteristicas em quase todas as criangas que estdo naquela sala. Além disso, todas me
olham curiosas e simpaticamente sorriem para mim. Alguns me cumprimentam.

Seguimos conversando, pergunto a idade deles. Varios me respondem em unissono.
Pergunto se eles também filmam e o garoto que me respondeu sobre a criagao do filme
me diz que sua fungdo ¢ segurar o microfone. Pergunto-lhes como se chama quem
segura o microfone. Eles sorriem e dizem que ndo sabem. Outro entra na conversa e diz:
“eu so sei que microfone se chama Bu”.

Alguns batucam um samba na carteira, outros meninos conversam sobre meninas € uma
menina me pergunta o que ¢ a UFRJ e o que nds fazemos 1a. Explico-lhe e ela me ouve
atentamente com cara curiosa. Hoje seré refeita uma filmagem realizada no dia anterior
que nao foi gravada devido a problemas com a camera. O professor escreve na lousa:
HOJE VAMOS FAZER UM FILME.

Lola (integrante do CINEAD) e o professor Akira auxiliam Rafael (um aluno) que
manipula a camera e Jean (outro aluno) que segura o Bu. A cena ¢ muito bonita. Lola
vai dando dicas sobre como Rafael pode explorar o zoom, quando Jean diz “Acao!”.

Comega a filmagem. O professor Akira, no papel de professor Akira, diz: “o que vamos
fazer hoje?” e todos respondem: “Um filme!!”. Enquanto isso Lola vai ensinando
Rafael como manipular o zoom, cortes e as opgdes de planos. Primeiro a cdmera estd no
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tripé e depois Rafael sai, com o auxilio de Lola, com ela na mao. Lola pergunta as
criancas como acham que devem ser os planos, como querem a filmagem. Eles
interagem. Depois de combinado e decidido, Lola pergunta para Rafael (que esta
filmando) se ele sabe o que vai fazer. Ele diz que sim e descreve sua intencao.

Decidem filmar por partes: primeiro o professor saira da sala, as criangas aproveitam
sua saida, aumentam o som de um aparelho de som que estd na sala e comegam a
dangar, o professor retorna, vé€ aquela agitagdo na sala, pergunta o que estdo fazendo, e
ao invés de repreendé-las, danga junto com elas. A mesma cena ¢ repetida varias vezes.
Ao final da filmagem o professor diz que exibird o trabalho realizado no dia. As
criangas perguntam se poderdo usar o Face ele diz que ndo. Eles dizem que querem
fazer filme em que eles mexam no Facebook. O professor sugere que para a préxima
aula eles tragam ideias para um novo filme onde o computador possa ser usado. E
alguns repetem com ele: “ou nao!”.

Lola explica que sempre ¢ bom ver o que foi filmado e que eles devem tentar pensar em
como sdo filmados os filmes que assistem. Lola rapidamente edita as filmagens e
apresenta o produto final aos alunos. Eles fazem observagdes animados sobre o
posicionamento da camara, sobre a performance deles como atores.

Akira conversa com as criangas sobre o que acabaram de produzir. A conversa gira por
alguns minutos em torno do conteudo. Depois passam a discutir a técnica, outros
recortes possiveis, os zooms. Eles discutem sobre como poderiam fazer para pegar a
expressao de susto dos alunos quando o professor retorna a sala e os flagra dancando.
Lola fala sobre planos abertos e fechados quando eles foram filmados dangando, faz
mais algumas sugestdes e ¢ exibido para as criangas um filme produzido pelos alunos da
Escola Valter Hugo Mae, onde o projeto do CINEAD também ¢ desenvolvido.

As criancas assistem atentamente fazendo comentarios, expressando susto, surpresa...
Ao final conversam sobre o filme: o professor chama a atencdo para um erro de
continuidade. Algumas criangas percebem o que ocorreu e falam. Peco a palavra e
chamo aten¢@o para o papel do som e da musica no filme. Eles interagem comigo e
dizem que perceberam se tratar de um filme de suspense justamente pela musica logo ao
inicio do filme.

REGISTRO CIEP Hilda Hilst. Sao Jodo do Miriti. RJ
04/06/2013

Adolescentes — meninas, meninos.

As 15h comegcou a atividade cinematografica com o professor Woody com os estudantes
do Ensino Médio. Havia na sala 9 estudantes, sendo 3 meninos e 6 meninas. A atividade
desta tarde consiste em “‘construir um filme sem montagem”, ou seja, as sequéncias
serdo filmadas com os cortes, mas elas serdo “coladas” umas as outras sem nenhuma
interferéncia de edicdo. Woody explica a ideia da atividade: os estudantes terdo que
elaborar com bastante precisdo o que pretendem filmar, uma vez que “tudo” entrard no
filme. Desse modo, cada sequéncia devera ser discutida e acordada entre o grupo. Apds
a explicacao, Woody exibe 3 filmes feitos na UFRJ pelo CINEAD com a mesma ideia.
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O professo demonstrava envolvimento e dominio do tema. Os filmes sdo comentados.
Os alunos interagem animadamente entre si € com o professor. Um garoto diz nao ter
entendido tanto a ideia de um dos filmes. O filme de chama Senta e chora. Trata-se da
uma pequena situacdo em que uma moca que corre desesperadamente pelos corredores
da universidade com uma pilha de papéis na mdo. A moca estd desesperada porque
precisa providenciar copias de textos e estd quase na hora do espago de “xerox’ (copias
de textos e outros documentos) fechar. Um dos estudantes diz que ndo entendeu a ideia
do filme e outro, diante da duavida do colega, diz: “ndo compreendemos porque essa
ndo é uma situagdo corriqueira para nos. Conosco isso poderia acontecer com o
fechamento do portdo [da escola]”. O segundo filme apresentado aos estudantes ¢
bastante filos6fico e metaforico: utiliza objetos para expressar pensamentos,
sentimentos e estados de animo.

ApoOs sua exibicao alguns estudantes dizem nao entender porque dois objetos (bancos)
representam pessoas. Um aluno diz: “sdo formas diferentes de representatividade dos
sentimentos”. Talvez pela falta de tempo, a conversa nao ¢ estendida. O professor
Woody fala da diferencga entre os trés filmes: “dois mais rapidos o outro ¢ um filme
mais contemplativo que vai pontuando as sensa¢oes e também mais ludico porque
trabalha com objetos inanimados para representar as pessoas”.

A atividade propriamente dita comecga. Os estudantes sdo divididos em dois grupos e o
professor pergunta a um dos alunos de um dos grupos se ele tem alguma ideia sobre o
que fazer. O garoto entusiasmado apresenta uma ideia. No outro grupo as meninas
discutem empolgadamente o que vao fazer. H4 uma grande animagdo na sala. Um
garoto de um dos grupos apresenta uma ideia bastante psicodélica: um filme que vai ter
inicio a partir do olho de uma figura de um cartaz. Para explicar isso ao grupo ele usa
termos técnicos do cinema como tomada e plano total.

A filmagem comega a partir do olho de uma figura de uma releitura de Mir6 que esta na
sala. Uma garota acompanha “o camera” mais de perto e vai lhe dizendo o que deve
fazer, principalmente em relagdo ao zoom. O professor Woody interfere para ajuda-los.
Pensam juntos em como querem a filmagem. E a realizam.

Os dois grupos com equipamentos — filmadora, tripé, bu — descem para o patio. H4 um
grande tumulto no patio, devido sua agitacao normal (horario de intervalo de aulas) e a
agitacdo dos dois grupos que estdo iniciando a filmagem. O professor os auxilia com os
equipamentos enquanto um deles grita: “silencio no set!”. H4 uma atengdo e¢ uma
concentragdo na camera. A ideia ¢: iniciar o filme a partir do olho do quadro. A
filmagem inicia ha uma certa distancia da figura e vai se aproximando até chegar ao
centro do olho. A cena seguinte consiste em fazer o contrario com o olho de um dos
garotos do grupo: aproximar ao maximo o foco do centro de seu olho ¢ ir afastando-o
aos poucos até enquadrar seu corpo inteiro. Essa filmagem demora cerca de 10 minutos,
pois eles tém dificuldade com o enquadramento do olho do garoto, com o fato de que
ele ndo consegue ficar completamente parado e também porque os demais opinam o
tempo todo.

Um circulo de alunos curiosos se forma em torno da equipe “do set”. Apos filmarem
seu olho e depois seu corpo, o garoto sai correndo. O garoto “diretor” grita: “corta!” e
leva a cdmera para uma rampa que da acesso as salas de aula. O professor Woody
interfere, dizendo que eles estdo escolhendo planos muito complexos, mas o “diretor”
Lucas ndo desanima e diz: “é assim mesmo!”. O professor Woody diz sorrindo: “é
muita ideia pra pouco filme!”. Todos vao para a area de fora do patio filmar a préxima
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cena: um casal de adolescentes estd namorando quando uma garota de aproxima (¢ uma
cena de ciumes) e as duas garotas comecam a discutir. A cena ¢ cortada novamente e
uma garoto de aproximadamente 12 anos se aproxima de mim e pergunta: “qual o titulo
do filme?”. Eu digo “é A4 fofoca” e ele responde: “que legal!”.

Lucas realmente incorpora o diretor e vai animadamente conduzindo a situagdo. Ha uma
confusdo total, uma grande agitacdo, mas o processo ¢ muito interessante. Todos estdo
muito envolvidos. A cena final é filmada: as duas meninas acabam caidas no chao,
brigando. A cena ndo ¢ muito agradavel, muitos alunos ficam em volta das duas
“atrizes” gritando: “porrada, porrada!!”. Enquanto todos riem e se divertem, Woody
mostra desapontamento com o desfecho da histéria criada pelos alunos, mas ndo
interfere: “odiei isso”, diz. Provavelmente va conversar sobre isso com eles em outra
situacdo. Ao final da cena um dos alunos diz sorrindo: “eu sou foda, olha o tanto de
figurantes que arrumei!”.

O tempo de atividade esta se esgotando (estao realizando-a hd mais de 1 hora) e o outro
grupo ndo conseguiu realizar a sua filmagem. Woody sugere que o fagam no préoximo
encontro. Todos sobem para a sala onde fardo a colagem das cenas (hd um programa de
computador especifico para isso), mas Woody ndo encontra a chave da sala. Woody fica
bastante desapontado. Todos esperam sentados no corredor em frente a sala. O
interessante ¢ que todos parecem muito a vontade e em nenhum momento algum
funcionario ou outros professores se mostram incomodados com a presenca dos alunos
daquela forma: sentados pelo chdo, deitados com a cabeca no colo de um colega,
ouvindo e cantarolando (baixo) musicas do celular. Quando a chave finalmente ¢
encontrada, Woody precisa se dirigir para outra sala. L4 ministrara sua aula de Lingua
Portuguesa. Woody ¢ o professor de Lingua Portuguesa na escola.

Grupo de Estudos CINEAD
Seminario Abbas Kiarostami.

31/03/2014

Chego a atividade as 09h30min que teve inicio as 09h00min. Rosana Rios, em contato
por email, me informou que comegaria as 10h.

O grupo de estudo do CINEAD acontece semanalmente e tem por funcdo analisar
textos, obras sobre cinema e filmes, uma pratica cineclubista, a meu ver.

Carmen Miranda estd fazendo uma apresentagdo onde relaciona alguns filmes, falas e
escritos de Kiarostami e outros autores que escreveram sobre ele com as fotografias de
Shibi, uma fotdgrafa palestina que registra palestinos.

Na sala ha aproximadamente 22 pessoas. Duas mocas cegas, uma funcionaria da UFRJ
e outra do Instituto Hermeto Pascoal participam da atividade. Uma, bastante
comunicativa e participativa, s6 percebo que € cega porque sua “bengala” estd ao seu
lado na mesa. Ela traz contribui¢cdes bem interessantes ao grupo. Cita autores, pergunta
em que pagina esta o trecho citado.

r

Federico ¢ o segundo a apresentar. Seu tema também ¢ a obra de Kiarostami. Ele
seleciona algumas frases/trechos de um livro do cineasta e segue comentando cada um
242



deles. Aqui transcreverei alguns trechos abordados por Federico: 1) distingdo entre
fotografar o natural e o humano: nds vamos até¢ a natureza. Ela ndo se da a nos, diferente
dos humanos. A figura humana quer ser fotografada. Ser escolhido para participar do
filme faz com que a pessoa ndo se sinta apenas mais uma; 2) como se separa € se une
real e ficgdo? (ndo aprofunda muito). Nao gosto. Poderia falar sobre documentarios, por
exemplo. Como constituimos nossa singularidade a partir do cinema? (aprofunda muito
pouco). Descreve uma situacdo em que um terremoto real se tornou ficgdo em um filme
de Kiarostami; 3) “Nada se iguala ao acontecimento Unico, captado ao vivo, no proprio
instante da criagdo” (A. Bazin). A camera faz parte da situacdo que ndo existe sem ela.
A camera forja a situagdo. Ha verdade na mentira: relata um filme onde um garoto
timido usava a internet para ser aquilo que ele, no fundo, desejava ser. Simular ser o que
nao se ¢ (similar/simular); 5) o falar nos remete ao outro, a imagem a ndés mesmos.
Quando uma pessoa fala comigo, sou impelido a responder (ou a criar resposta, mesmo
que nao responda). Quando vejo uma imagem, a relagdo ¢ silenciosa comigo mesmo
(por mais que por dentro eu ndo permaneca calado). Isso gera uma certa polémica no
grupo. E as pessoas que nao veem? Uma das mogas cegas, por exemplo, ndo entende a
fala de Federico.

Apoés a apresentacdo das frases, Federico exibe um curta-metragem de Kiarostami e
enquanto o filme ¢ projetado, se coloca proximo as duas mogas cegas para fazer a
narragdo. Mesmo improvisada, a narracdo de Federico ¢ interessante. H4 momentos em
que todos riem, Federico descreve a cena e as duas mogas riem também. Uma moga que
estd ao meu lado observa essa situacdo (a narragdo de Federico) atentamente. Depois
fico sabendo que ela ¢ professora do Instituto Hermeto Pascoal e que também faz o
trabalho de audiodescrigdo. Ela parabeniza Federico pela ac¢do e diz que sua intervencao
¢ perfeita.

Ao iniciar o debate logo apds a apresentagao de Federico, Veronica (professora de Artes
plésticas) destaca que aquele ¢ um Grupo de estudos que trabalha com pontos de vistas
e chama a atencdo para o fato de que na audiodescri¢cao ndo basta narrar a historia, mas
¢ também necessario pensar em como “lemos” as imagens com a participacdo de
pessoas cegas.

Kelly aponta que a leitura de imagem ¢ uma limitacao do proprio grupo. Destaca que o
livro que o Grupo esté trabalhando e apresentado por Federico e Carmen, por exemplo,
inicia com imagens, mas, devido a essa limitacdo, o grupo foi direto a parte escrita, sem
passar por uma analise mais detida nas imagens. Problematiza que ¢ necessario esse
olhar mais detido e observador sobre as imagens e que se pode conceber as ideias dos
autores como absolutas.

Kelly também problematiza o trabalho da audiodescri¢ao diante da leitura de imagens e
cenas. Como trabalhar toda sua complexidade diante da rapidez de um filme? Um filme
mais lento como o de Kiarostami permite isso, mas e outros, como uma narrativa mais
rapida e com planos mais curtos? Essa ¢ uma questdo levantada por outros também ao
longo do debate e isso reforga falas sobre a necessidade de formagao do grupo. E assim,
questiona: como trabalhar a questdo dos diversos elementos que aparecem numa cena
(cores, pessoas, profundidade, claro-escuro, esfumacado). Destaca a necessidade de uma
descri¢do especifica para que as pessoas absorvam a provocacao da imagem.

Cabiria sugere que as professoras de artes organizem encontros para leituras de imagem.
Destaca que fez um curso sobre esse assunto que enriqueceu muito sua formacao.
Outras pessoas presentes reforgam a fala de Cabiria.
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Outros pontos surgem: a audiodescri¢do ¢ sempre uma tradug¢do, uma exposicao de um
ponto de vista, ndo € neutra, carrega as impressdes de quem estd audiodescrevendo, ela
afeta aquele que a olha. “Como narrar a imagem sem nos colocar nela? A imagem nos
afeta”, diz Cris Miranda.

Uma monitora do CINEAD (do curso de Biblioteconomia) destaca uma cena e, diante
da observacdo de uma senhora do grupo, percebe que ndo notou um detalhe e isso
mudou toda a sua compreensao/interpretacao.

A outra garota cega (em sua primeira intervencao no grupo) diz que “acompanhar” o
filme estd também relacionado com as vivéncias, experiéncias e conhecimentos
singulares de um cego. Diz: “posso nunca ter visto ou mesmo andado em uma carroga,
mas posso saber qual o som de uma porque escutei em filmes, novelas que me
mostraram o que € uma carroga’.

A professora do IHP, Eleonora, diz a tradu¢do de uma imagem por parte do
audiodescritor consiste em fazer o link entre a historia que estd sendo contada e a pessoa
que a esta escutando. Diz que o trabalho de audiotranscricdo de um livro comeca desde
a capa.

A moga cega que ¢ mais comunicativa diz que um cego quando vai ao cinema, busca o
que qualquer outra pessoa busca: conhecer, acompanhar uma historia.

O grupo e as diversas intervengdes remetem ao aprender a ver além, ao ver além da
histéria que € contada ou a ver a riqueza e multiplicidade que existe nessa historia que
nos ¢ contada. Um aprender a ver além, que pode ser, inclusive, exercitado por uma
pessoa cega.

REGISTRO Escola Valter Hugo Mie. Rio de Janeiro
31/03/2014

Chego a escola Valter Hugo Mae com Lars, monitor do CINEAD e estudante de Artes
Plastica as 13h30min.

Enquanto algumas criangas correm pelo patio, outras abragam uma professora, outras
conversam sentadas e outras ajudam uma professora a levar seus materiais para seu
carro.

Perguntamos por Alfred. Ele estd em uma sala com o grupo de criangas com quem vai
desenvolver a atividade da tarde. Quando entramos na sala, as criangas estdo se
apresentando. E o primeiro dia da atividade na escola neste ano. Ha 17 alunos na sala,
sendo 7 meninos e 10 meninas de 10 a 15 anos. Ha dois maiores, uma garota (15 anos) e
um garoto que aparenta ter 14 anos. Trés garotos sao negros. Cada um fala um pouco de
si, enquanto os outros dio risadas, conversam entre si e fazem piadas. Depois de cada
apresentacdo os demais dao uma salva de palmas acompanhada de um longo
“ehhhhhhh!!!!”.

e e

Entre um
barulho e a euforia, as apresentagdes seguem.
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Alfred apresenta a mim e a Lars e um dos garotos nos pergunta: “vocés sabem raquear
sistema?”.

Alfred diz: “como vocés estao muito agitados, vamos fazer uma atividade que se chama
aparece/desaparece. Isso para mostrar que nem tudo que a gente vé no cinema ¢
verdade... Precisamos de 24 fotos para filmar um segundo. O cinema ¢ uma sequéncia
de fotos”.

As criangas prestam muita atencdo e interagem fazendo algumas perguntas.

“O nome daquilo que vai na foto ¢ pelicula”, diz Alfred. “Pelicula??”, perguntam em
unissono interessadas. “Ah!! Eu tenho em casa”, diz uma garota. Alfred vai até o
armario onde ha materiais do CINEAD e pega uma lata com um rolo de pelicula para
mostrar-lhes.

“Vocés vao passar contra a luz e vao perceber que tem uma imagem que parece que se
repete”, diz Alfred. “E isso mesmo!”, alguém responde, e a pelicula vai sendo passada
de mao em mao.

Alguns permanecem observando-a com muita aten¢do por um tempo demorado, outros
se aproximam, querem ver também. Ha muito interesse e curiosidade por parte de todos,
mas as conversas e risadas seguem.

“Antigamente nao tinha como editar. Hoje ¢ tudo digital. Nao ¢ analogico”, diz Alfred.
“E como vemos aquele negdcio gigante?”, alguém pergunta. “Agora tem projetor”,
responde Alfred.

Caras de curiosidade diante da pelicula que vai sendo passada ao mesmo tempo em que
Alfred segue com a explicagdo.

Uma menina comenta com outra: “mas como aparece a imagem se a foto ¢
movimento?” Alguns levantam o dedo para perguntar.

Alfred fala sobre a luz, que ela pode queimar o filme. Pergunta se alguém ja ouviu a
expressao vai queimar o filme, € eles respondem “eu nao!”. Alfred explica que o corte
no cinema “surgiu como um acidente”. Explica que a troca de cenas se chama plano e
que podemos fazer planos em diferentes lugares e até em diferentes partes do mundo.

A atengdo segue. Um ou outro parece disperso ou querendo chamar a aten¢do, mas a
maioria estd atenta. Alfred lhes diz que vai passar um filme para eles entenderem a
explicacdo. Um garoto diz: “mas vocé nao ia fazer uma atividade que chama
aparece/desaparece?”.

Alfred e Lars organizam os equipamentos enquanto o grupo conversa, olha os celulares,
vao até outras carteiras ou alguns permanecem sentados em cima da mesa. Enquanto
1sso, a lata de pelicula vai sendo passada de mao em mao.

Uma garota vai até¢ Alfred e lhe mostra um filme que estd em seu celular. Outra garota
olha atentamente o rolo de pelicula. Ela vai calmamente desenrolando, perecendo seguir
a logica do filme. Outros fazem o mesmo quando o rolo chega em suas maos.

Os equipamentos apresentam problema, e Alfred e Lars levam aproximadamente 10
minutos para regularizd-los. O projetor ndo estabelece conexdo com o computador e o
filme ¢ exibido no proprio computador € ndo na parede, como havia sido planejado.
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Mesmo diante da imagem menor, todos parecem bem atentos e interessados.

Os professores exibem o filme Viagem a Lua, de 1902, de Georges Mélies. Um menino
grita: “eu ja vi isso!”.

Quando o filme termina Alfred pergunta: “vocés viram o corte?”. “Esse foi o menor
filme que eu vi na minha vida!”, diz um dos meninos.

Alfred mostra o corte: o foguete que furou a Lua.

Uma menina diz que essa mesma Lua apareceu num outro filme que ela assistiu. Alfred
ndo d4 muita importancia e Lars intervém, dizendo que o diretor do filme que ela
assistira fez uma referéncia a esse filme porque ele ¢ um dos mais importantes do
mundo. “Ele fez uma homenagem”, diz.

“O filme ¢ de 1904”, diz Lars. “Mais velho que a minha av6!”, grita um menino. “Isso ¢
um cenario?”, pergunta uma menina? “Parece um desenho!”. “Uma parte foi desenhada,
mas grande parte ¢ cendrio”, responde Lars.

Alguém pergunta “porque nao tinha fala, s6 musiquinha?”. Ele explica que o 4udio foi
introduzido depois e que no comeco do cinema ndo havia som, uma orquestra tocava
enquanto o filme era exibido para “ajudar” a contar a histodria.

Todos prestam muita atengdo, sorriem, fazem pequenos comentarios. Uma menina
pergunta: “professor, e as pessoas, como eles faziam?”. Lars explica que Mélies era um
ilusionista e que também tinha um circo, onde seus filmes eram exibidos.

Uma menina quer entender melhor essa relagdo entre a pintura da parede e o cenario.
Outra ndo entende a relagdo entre fotografia e movimento. Alfred d4 novamente o
exemplo das 24 fotos em 1 segundo. “E essa coisa de 24 frames?”, pergunta um
menino. “E a mesma coisa, s6 que em inglés”, responde Alfred.

Em seguida ele mostra um video do Chaves, onde um bolo desaparece de cima da mesa.
A maioria parece entender que a cena foi cortada. Todos se divertem com o video.

Alfred explica que a atividade a ser realizada consiste em fazer uma cena de
aproximadamente 30 segundos, na qual um objeto ou situagdo apareca e desapareca. A
sala se divide em 2 grupos (um de meninos e outro de meninas). Acompanho o grupo de
Alfred (grupo das meninas).

Vamos todos para o patio.

Alfred posiciona o tripé e explica como usar o equipamento. Ele explica que para dar o
efeito aparece/desaparece a camera deve estar parada. Todas querem falar a0 mesmo
tempo. Estdo muito agitadas.

Alfred pede para que pensem numa cena, uma pequena histéria que queiram filmar.
Todas falam ao mesmo tempo e querem iniciar a filmagem, mas Alfred as orienta a
ensaiarem primeiro para depois gravar. Uma menina diz: “adoro efeitos especiais!” e
joga pedrinhas para o alto.

Tudo vira uma grande brincadeira. Nao conseguem entrar em um consenso € comegam
a dancar em frente a camera.

Vou para o grupo de Lars, o dos meninos. La tudo estd mais concentrado e organizado.
J& entraram em um consenso sobre a historia, estdo ensaiando e em seguida filmam. A
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ideia deles ¢ muito criativa: um garoto joga malabares quando um grupo chega perto
dele. Todos simulam golpes, como se fossem ataca-lo. Nesse exato instante a cena ¢
cortada, o garoto sai do centro da roda dos possiveis agressores € se coloca numa certa
distancia. A filmagem ¢ retomada e os agressores ficam atonitos sem saber onde estd o
malabarista. Ele, mais afastado, com os bragos cruzados, ri diante de sua esperteza.
Termina o filme.

Sobra tempo e eles fazem uma outra filmagem: nesta segunda, trata-se de um magico.
Ele esta na frente do grupo de garotos. Corta e cena. Ele estd em cima do galho de uma
arvore enquanto todos olham boquiabertos para a situacdo. Ele desapareceu da frente
deles e apareceu em cima da arvore.

O grupo das meninas, por sua vez, continua agitado. Parece estar dificil entrar num
consenso. Aproximo-me e estdo filmando uma cena de uma discussao por causa de um
namorado de uma delas. Apesar de uma certa “confusdo”, todas sdo muito expressivas e
teatrais. Os meninos também.

Aproximadamente 20 minutos depois, a atividade termina e todos voltam para a sala. O
material sera editado ali mesmo e os grupos apresentarao seus trabalhos.

Depois dos equipamentos montados, Alfred e Lars pedem para os “cameras”
apresentarem seus videos. A “camera” do grupo das meninas inicia.

Lars pergunta o nome do filme. Elas ndo sabem, ndo pensaram nisso, ficam meio sem
graga enquanto os garotos riem da situa¢do. Tem inicio um pequeno, confuso e agitado
debate.

Lars pergunta sobre um possivel motivo para o tema “briga” aparecer nas duas
filmagens. Sugere que conversem melhor sobre isso no préximo encontro. Uma menina
diz: “porque t4 na moda gente brigando na rua”.

Todos estao muito euforicos. Fazem uma brincadeira do siléncio (uma espécie de “Vaca
amarela”), mas comecam a bater as maos nas carteiras. Enquanto isso, Alfred e Lars
organizam os equipamentos para as projecgoes.

Alguns se aproximam curiosos da mesa.

O primeiro video apresentado ¢ o do grupo das meninas. Alguns meninos comentam:
“que esculhambacao!!”, “Coloquem outro de verdade!”. Alfred destaca que elas nao
conseguiram demonstrar o que ¢ o aparecer/desaparecer e sugere que repitam o
exercicio no proximo encontro. Em minha opinido, Lars conseguiu conduzir melhor a
equipe que coordenou.

Os meninos pedem siléncio. O video feito por eles vai ser exibido. Realmente ficou
muito interessante € o exercicio de aparece/desaparecer ficou muito nitido. Eles se
mostram orgulhosos disso e ¢ dificil conter o clima de competi¢do que se instaura.

Os meninos dizem que sao os melhores, as meninas os vaiam.

Alfred e Lars terminam a aula e comentam entre si que talvez fosse mais interessante ter
construido um roteiro com as criangas antes de iniciar as filmagens.
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REGISTRO Instituto Hermeto Pascoal. Rio de Janeiro
01/04/2014

Chego ao Instituto Hermeto Pascoal as 13h10min mais ou menos. Pergunto pela sala
onde esta sendo realizada a atividade com cinema e o senhor da portaria me indica sua
localizagdo. O Instituto esta localizado em um edificio histérico muito bem conservado
ao lado da UFRJ. Impressiona-me e emociona o contato com os cegos. Sa0 muitos,
andando sozinhos, acompanhando ou sendo acompanhados entre si. Percebo que ha
distintos graus de cegueira, alguns precisam de mais auxilio que outros.

Chego ao auditorio onde estd ocorrendo a aula e Adriana Fresquet esta iniciando a
atividade. Ela apresenta a equipe.

Navarro ¢ estudante de Arquitetura e faz cinema ha 10 anos. Nelson estuda Musica,
trabalha com sonoplastia em videos e sonorizou jogos e video game. Alfred ¢ estudante
de Educacao Fisica. Acompanham a aula duas professoras do IHP.

Adriana informa que as proximas ac¢des do projeto serdo com bebés na Creche da UFRJ.

A aula ¢ realizada num auditorio e estdo presentes cerca de 26 estudantes adolescentes.
Ha 3 albinos e todos os outros sdo negros. Neste grupo também ha diferentes niveis de
cegueira.

Um garoto, apds agradecer a professora Adriana pelo trabalho desenvolvido no IHP, lhe
presenteia com uma rosa. Emociono-me.

Os dois professores, Navarro e Nelson, pedem para os alunos se apresentarem. Um
garoto avisa que um dos meninos € cego (completamente) e avisa o garoto quando
chega sua vez de se apresentar. Enquanto falam seus nomes, uns brincam com os outros,
alguns sdo mais timidos, outros mais comunicativos. Uns mexem no celular e iPod.

Navarro inicia a atividade dizendo que vai passar dois videos: um realizado no préprio
[HP e outro que tem a ver com um aspecto que querem destacar para a realizagdo do
exercicio de experimentagao do dia. Um garoto questiona: “como vamos ver se somos
cegos?”. A professora intervém dizendo que para aqueles que precisarem havera
audiodescricdo. Antes de ela usar o termo, um garoto diz: “Terd que ter
audiodescrigao”.

r

A exibicdo do video ¢ iniciada. As professoras colocam juntos todos os alunos que
possuem cegueira profunda, e uma delas fica ao lado de um grupo fazendo a
audiodescricdo. Todos assistem com muita aten¢do. Alguns interagem fazendo
comentarios sobre a voz dos amigos que estdo no filme.

No filme realizado pelos alunos do IHP, a camera permanece parada (fixa) durante
muito tempo em lugares como janelas, corredores, patios. Os ruidos sdo muito fortes no
filme. As vezes me confundo e néo sei se eles vém do filme ou do auditério onde esta
ocorrendo a aula. Os alunos fazem comentdrios que demonstram que conseguem

2 <6

distinguir claramente os sons (“passou uma moto”, “passou um caminhao”).

Ap0s a exibi¢ao, Nelson inicia perguntando o que hd em comum no video. Um garoto
diz que ¢ o fato de ter sido feito pelos alunos. O professor diz que isso também ¢
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importante, mas que ndo ¢ a principal coisa a se destacar como comum. “O comum —
diz ele — ¢ que a camara estd parada”.

Em seguida ¢ passado um filme sobre o efeito kulechov, que consiste em utilizar
ambientes ou objetos para colaborar com a constru¢do de uma determinada impressdo
de realidade.

No filme a imagem de um homem, em seguida um prato de sopa, depois a mesma
imagem do homem, depois um caixdo com uma crianca dentro, o rosto do homem
novamente, a imagem de uma moca em um diva € a mesma imagem deste mesmo
novamente. O filme ¢ exibido vérias vezes. Algumas vezes apenas a cena do rosto e do
prato, depois o rosto e o caixao.

Apo6s as exibigdes, Navarro e Nelson pedem comentérios sobre o comum no filme.
Dentre as respostas: “ndo havia som”, “o filme era sério”. Dizem os professores: “havia
3 ou quatro elementos” e repetem o video. Fazem questionamentos sobre o rosto do
homem: “o que sera que ele estard sentindo?”. Respostas: “Ele t& com fome!”. E
mostrada a menina no caixdo e novamente o rosto do homem. Os professores
perguntam se o rosto do homem muda. Uns dizem que sim, outros que nao. Os

professores insistem por algum tempo nesta questdo. “Deboche!”, um menino diz.

E mostrada a imagem da mulher no diva. Eles interagem de uma forma que no parece
ser muito a esperada por Alfred: entre algumas piadinhas, falas que ndo tem conexao
com a aula, risadas e opinides sobre a pergunta de Alfred surge uma resposta: “ela pos a
sopa para ele comer, ele t& com fome!” A professora pede siléncio. As criangas cegas
parecem mais agitadas.

A professora destaca que, para ajudar a compreensdo, se aproxima de cada crianca cega
e mostra como ¢ a expressao do homem do filme, tocando em suas bocas (o homem tem
um dos lados dos ldbios mais contraidos, como se estivesse com um leve sorriso no
canto da boca). Depois de um pedido mais sério de siléncio feito pelas professoras e
pelos professores do CINEAD, a sala permanece em siléncio.

Outras respostas surgem: “A menina do sofa botou a sopa para morta comer ¢ ela quer
que o cara coma”. “Pelo que da para entender, aparece a sopa e o cara sério. Parece que
ele perdeu a fome, depois aparece a menina. Parece que ele ta de luto, depois aparece a
moca no sofé e parece que ele ta frio, com sentimento frio”. “Todos concordam? Todos
acham que ele [o homem do filme] ta sério?”, pergunta o professor. “Suspense!”, grita
um menino.

Os professores explicam que o rosto do homem tem sempre a mesma expressao, mas
somos influenciados pelas imagens do prato, da menina no caixdo ¢ da moga no sofa,
que nos induzem a criar realidades para o personagem (temos a impressdo de que o
rosto dele muda, mas nao muda). Eles explicam que esse ¢ um recurso muito usado em
cinema e que fariam um exercicio parecido sobre isso.

A sala ¢ separada em 3 grupos para que facam essa experimentagdo. Navarro sugere que
todos se misturem (baixa visdo e cegos), a professora diz que prefere que seja feito
assim.

O primeiro exercicio ¢ filmar uma expressao neutra em trés situacoes: de felicidade, de
tristeza e de suspense. Percebo que ¢ um desafio também para os professores do
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CINEAD. Ao final da atividade, Nelson revela que no inicio estava bastante inseguro,
pois era sua primeira experiéncia com um grupo como esse.

Acompanho o grupo de Nelson. Ele inicia perguntando quem gostaria de ser o ator.
Uma menina com cegueira profunda diz que tem interesse. O grupo sai do auditdrio
com o professor e entra na biblioteca para criar o ambiente de felicidade. O professor
auxilia a menina cega a andar pelos corredores. Ela segura em seu ombro. Na biblioteca,
ele explica aos alunos que determinados ambientes podem nos transmitir impressoes de
alegria, tristeza, soliddao. Sugere que a impressao de felicidade seja criada a partir da
filmagem de um livro com uma ilustracdo bem colorida. Todos concordam. Ele pede
para a menina que manuseia a cadmera escolher um fundo que ela julgue alegre para que
a atriz se posicione.

Ele pergunta a uma das meninas se ela ja fez esse exercicio e ela, com uma expressao ao
mesmo tempo feliz e timida, diz que sim. Ele orienta a atriz a manter a mesma
expressao e que ela deve se esforcar por uma expressao neutra.

No comego ela diz que ndo entende, que ndo consegue. Ele insiste, fica do seu lado,
explica e ela, parece que, finalmente, entende.

Uma das meninas vai a estante procurar um livro que expresse felicidade. Ela pega “O
génio do crime”. Nelson sugere um livro mais infantil (e alegre).

Essa mesma menina, bastante comunicativa, segura e participativa quando estdvamos no
auditorio, sugere que a camera fique fixa. O professor auxilia no zoom e no angulo. Eles
colocam a camera em cima de uma pilha de livros e vao tirando e pondo livros para
regular a altura e o angulo. Um dos garotos auxilia com um lapis embaixo da camera. O
professor ndo entende e pergunta se o lapis ndo estd atrapalhando.

Encontrar o angulo e o enquadramento demora um pouco, mas todos parecem
concentrados nas atividades. Fazem tudo com muita atengdo. A menina que manuseia a
camera pede para atriz ficar séria.

Em seguida ela diz que quer filmar com um zoom a capa do livro. O professor intervém
perguntando: “para dar impressdo de que ela esta lendo?” “Sim!”, ela responde.

Passam para cena de tristeza. A atriz escolhida para a cena ¢ a filha de Adriana que
acompanha a atividade. Eles decidem como sera a cena (ela triste e solitaria debrugada
no parapeito de uma escada). Essa parte ¢ feita rapidamente, enquanto a mae de uma das
meninas a espera sorridente para ir embora.

Em seguida iniciam a filmagem da cena de suspense. Nelson sugere a um dos meninos
que sabe manusear a camera que ensine a proéxima garota que filmara esta cena. Ela
quer trabalhar com uma sombra projetada na parede para criar a impressao de suspense.
O professor a incentiva, dizendo que a ideia ¢ genial. Depois de alguns ensaios e
enquadramentos, a cena ¢ feita.

Todos voltam para a sala-auditorio. Um menino toca piano, outro faz um rap de
improvisagao a partir de coisas que o professor fala. O professor Navarro pergunta se os
participantes gostaram da atividade e as respostas sdo: “adoramos!”, “foi maravilhoso!”,
“fot incrivel!”

Os professores elogiam muito a participagdo dos alunos, mas o resultado do trabalho
nao podera ser exibido hoje, pelo fato do equipamento ndo estar completo. Ouve-se um
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coro de “ahhhhhhhhh!”, e os alunos parecem frustrados, mas os professores dizem que
na proxima aula trarao tudo editado.

Fazem os ultimos combinados enquanto alguns mexem na camera filmadora, outros em
seus iPods e o professor Navarro e o garoto finalizam a aula tocando piano.

Todos se despedem e vao saindo. O garoto continua tocando piano, enquanto outro que
¢ muito comunicativo e simpatico conversa conosco. Parece ter muito afeto pela filha de
Adriana. Adriana segue filmando o garoto tocando piano, enquanto Alfred filma
Adriana. Todos comegam a elogiar o garoto que esta ao piano que ¢ realmente muito
talentoso. Nelson se aproxima e toca também. Surge o comentario de que o garoto
aprendera sozinho. Entro na conversa e pergunto de quem ¢ a musica que esta tocando e
ele diz que ¢ uma composicdo propria. Todos ficam impressionados. Um dos
professores do CINEAD diz que ele deve investir nisso. Eu lhe pergunto como aprendeu
e ele responde: “de ouvido”. Mas e as musicas com piano, onde vocé tinha contato?
“Por CDs, pela televisao”. Navarro pergunta se ele toca na igreja e ele diz que sim. Diz
que adora musica, que ¢ muito agitado e que a musica o acalma. Toda a sua fala e a
nossa ¢ filmada por Adriana. Ele se despede, todos fazem muitos elogios ao seu talento.

Ap6s sua saida cada professor do CINEAD fala da sua experiéncia. Nelson fala da sua
inseguranca inicial, mas diz que os alunos sdo muito inteligentes e criativos. Fica muito
satisfeito com a atividade. Navarro diz que eles sdo divertidos e que desceram para o
patio muito felizes, fazendo piadas e cantando e que foi muito prazeroso trabalhar com
eles. Alfred também se diz satisfeito, diz ter tido experiéncia com surdos e que esse foi
o desafio interessante. Todos saimos juntos do auditorio e o assunto ¢ a atividade do dia.

REGISTRO Escola Valter Hugo Mae. Rio de Janeiro
18/08/2014

6 criangas — todas meninas. 9 e 12 anos.

Chego a escola e hd uma certa movimentagdao em busca de uma extensao e outros cabos,
pois a tomada esta com problema. Cumprimento Lars, monitor do CINEAD e sigo para
a sala onde esta sendo realizada a atividade. Chego nesta sala e 14 se encontram
Navarro, Tizuka ¢ mais 6 meninas.

O exercicio do dia sera sobre PONTO DE VISTA.

Lars chega a sala dizendo que ndo encontrara um funcionario que possa ajuda-los com a
questdo dos cabos. Uma das meninas da a ideia de mover a mesa, usar outra tomada e
projetar a imagem em outra parede. Navarro aceita sua ideia e ela realmente funciona.
Navarro inicia a aula. Sio 13h48min e a aula teoricamente deveria iniciar as 13h.

4

Pede para que todas se apresentem e falem o que aprenderam até o momento. E a
primeira aula de Navarro e Tizuka com essa turma; Alfred, o monitor anterior se
ausentou do CINEAD, pois comegou a trabalhar fora do Estado do Rio de Janeiro.

As idades variam entre 11 e 12 anos. A mais velha e mais alta de todas tem quase 13
anos. Entre elas, uma ¢ negra e gordinha. Enquanto ela se apresenta, uma das meninas
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refere-se a ela: “ela repetiu o 1° ano” e a garota responde: “vocé ndo precisava dizer
18s0”.

Na sala, muito alvoroco. Elas gritam, dao risadas, falam alto. Navarro e os demais
monitores permanecem tranquilos enquanto a apresentagdo segue bastante euforica.
Algumas dizem que “amam” cinema, outras dizem que aprenderam enquadramento,
filmar “de cima para baixo” e de “baixo para cima”, outras usam termos técnicos como
plano fechado e utilizagdo do zoom.

ApOs a apresentagao, Navarro inicia a exibi¢ao de 3 curtas-metragens.
O primeiro chama-se “O fim do recreio” e tem 17 minutos.

Antes de iniciar a proje¢do, Navarro pergunta: “estdo prontas criancas?” e todas gritam
em unissono: “Estamos capitdo!!” e iniciam uma cantoria conjunta, cuja letra tem a ver
com o grito.

O filme trata da questdo da proibicdo do recreio nas escolas publicas. Na historia, um
senador chamado Armando Cola e Mela propde a extingao do recreio, alegando que as
criangas precisam passar mais tempo na sala de aula. Um garoto pega, sem autorizacao,
a camera da escola e filma a hora do recreio e as infinitas brincadeiras e relagdes que se
dao entre os alunos nesse momento. Na sala de aula muito siléncio. Todas estdo
concentradas assistindo ao filme. O siléncio ¢ quebrado apenas por algum grito euférico
ou comentarios do tipo: “noooossa..., caramba!”, diante de alguma cena ou de alguma
antecipacao de acao por parte dos atores: “ele vai filmar o recreio”. Assistem a todo o
filme atentamente e ao final aplaudem.

O 2° filme, de aproximadamente 5 a 7 minutos, foi feito por uma professora da Escola
de Educacao Infantil da UFRJ a partir dos exercicios aprendidos no curso de formagao
de professores oferecido pelo CINEAD. O filme trata do ponto de vista do personagem
desde a hora em que acorda, pela manhd, enquanto caminha para o trabalho e,
finalmente, quando 14 chega: uma escola. A camera acompanha somente 0 movimento
dos pés do personagem. As meninas mostram-se curiosas com as cenas € comentam:
“por que so filma os pés?” ou tentam descobrir do que se tratam as imagens. Em meio a
risadas, falam também das impressdes e sensagdes transmitidas pelo filme: “nossa,
parece que estamos andando com ela” [a personagem], “ai to ficando enjoada” e
perguntam: “por que nao fala nada?”’, uma vez que o filme ¢ mudo.

Antes de iniciar o 3° curta-metragem, Navarro diz “eu ndo ia passar esse porque acho
muito pesado... mas mudei de ideia”, ao que elas respondem: “ndo tem problema! A
gente sabe!”.

O filme trata dos maus hdbitos alimentares e inicia com uma cena onde um homem
encontra-se em uma mesa cirargica onde estd desacordado devido as complicagdes
cardiacas. Em rapidos flashes sdo mostradas situagdes em que uma crianga ¢
alimentada, sobretudo, com coisas gordurosas, doces e produtos artificiais.
Supostamente o adulto do hospital ¢ a crianca no futuro. Durante a exibi¢ao do filme,
siléncio e aten¢do na sala. Ao final, uma delas comenta divertida e assustada: “tio, eu
nunca mais vou comer nada”, enquanto fazem comentario com o mesmo teor.

Ao final da exibigdo, espontaneamente, elas comecam a falar sobre o conteudo de cada
filme, sobre o que o filme “quer dizer”.
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Navarro deixa que falem por um tempo e lhes pergunta: “E do ponto de vista técnico, o
que voces podem falar?”.

“Ahhhh... Tem plano geral... e também a propria pessoa que filma”.
Navarro continua: “O que hd de comum entre os 3 filmes?”.

“Os 3 filmaram a perna!!”. Todos riem, inclusive Navarro que estd conduzindo a
atividade.

Uma das meninas se esfor¢a para dizer que em um dos filmes consegue-se perceber que
existe uma camera; em outro, parece que a camera ¢ o corpo da propria atriz. Navarro
nao aprofunda nem se prolonga muito na questao e diz que os filmes tratam do ponto de
vista em diferentes situacdes e por diferentes pessoas.

Em seguida, pede para que elas filmem alguma coisa do seu ponto de vista e dd a
seguinte orientacao:

“Eu quero que pareca que a camera esta 1a e que aparega o ponto de vista de alguma
coisa importante para vocés”. Elas saem correndo para o patio com as cameras nas
maos. Dividem-se em 2 grupos e cada grupo leva uma camera filmadora.

Assim que os grupos de dividem ha um certo conflito: Duda (a menor) se sente excluida
e chora. E acolhida pelo grupo (na verdade uma dupla) das maiores: a garota negra ¢ a
de quase 13 anos. Elas lhe dizem que poderd ser a atriz e parecem bem acolhedoras.

O grupo tem bastante autonomia para manipular o equipamento e para elaborar as
ideias. Tizuka nao interfere em nada, apenas lhes pergunta se ja sabem que historia vao
contar. A historia € explicada: uma pessoa que estd sempre correndo, com pressa € nao
presta atencdo na vida. Um dia ela resolve parar para observar uma paisagem muito
bonita e percebe que ¢ necessario ter calma na vida. “Andar correndo ndo adianta em
nada”, diz uma delas a Tizuka.

A diretora repete “1, 2, 3 gravando!” sempre que uma cena inicia ou tem que ser refeita.

O filme inicia com a atriz subindo apressada a escada e olhando o relégio. As outras
duas garotas estdo no topo da escada dando-lhe orientagdes e manipulando
enquadramento e zoom.

Fazem duas tentativas de filmagem na escada até que se mostram satisfeitas. Em
seguida passam para a segunda cena: a propria atriz filmara seus pés enquanto anda
apressada. Noto a influéncia de um dos filmes exibidos na atividade introdutoria da
aula. As orientagdes prosseguem por parte da diretora e da camera.

A garota parece gostar de ser a atriz e segue atentamente os comandos das duas colegas.

A tltima cena também ¢ gravada duas vezes. E a cena da paisagem que faz com que a
personagem se comporte com menos pressa. A cdmera € posicionada em uma mureta e
ao fundo estd a Lagoa Rodrigo de Freitas com barcos € uma montanha ao fundo. Elas
olham o resultado do que gravaram e nao ficam satisfeitas. Parecem nao gostar da luz.
Olho e vejo que realmente esta muito claro. “Ah ndo! Nao ficou bom. Vamos filmar de
novo!”. E iniciam uma nova filmagem, desse trecho do filme.

Desgo para o patio para ver um pouco da filmagem do outro grupo. Navarro também as
deixa bem livre para criar as cenas e manipular a cdmera. Enquanto elas correm felizes
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pelo patio de um lado a outro montando suas cenas, Navarro e Lars conversam sentados
sobre uma mesa. As garotas encenam brincadeiras (vemos novamente a influéncia de
um dos filmes assistidos). Quando chego ao patio, elas estdo finalizando sua filmagem e
eu ndo acompanho todo o processo de criagdo, como fiz junto ao outro grupo.

Os dois grupos voltam para a sala de aula euféricos e falantes, enquanto Navarro
organiza o material filmado. Como as cenas ndo foram filmadas na ordem, as meninas
ajudam Navarro a organiza-las cronologicamente. As que consideram que ndo ficaram
boas sdo descartadas.

O filme sobre as brincadeiras no patio ¢ exibido. Elas parecem se divertir ao ver o que
filmaram. Navarro pergunta se esta claro a transi¢ao do ponto de vista de quem filma e
do que ¢ filmado. Elas dizem que sim e realmente fizeram isso com muita competéncia.
Trabalham muito bem com zooms e planos fechados. O filme fica muito interessante.
Ao final da exibi¢do, o outro grupo aplaude.

O filme sobre a personagem apressada ¢ exibido. Apds a exibigdo, o outro grupo diz o
que entendera e a garota negra as filma com seu celular. A garota maior fala sobre a
ideia do filme. Ao final, Navarro diz que estd muito bom, mas que elas ndo conseguiram
mostrar tdo bem os diferentes pontos de vista de quem filma e do que/quem ¢ filmado.
Na verdade, essas questdes ndo sao aprofundadas com elas. Penso que seria interessante
fazé-lo, mas provavelmente pela minha presenca Navarro se sinta um pouco timido.

A aula termina.

REGISTRO Instituto Hermeto Pascoal. Rio de Janeiro
19/08/2014

8 criangas presentes. 5 meninas, 3 meninos.

A atividade ¢ realizada no auditério do IHP. Navarro inicia exibindo o filme “Fim do
Recreio”. Duas meninas de aproximadamente 9, 10 anos, que estdo na segunda fileira,
leem pausadamente o titulo do filme que ¢ projetado na tela. No auditorio muito siléncio
e concentragdo. No total, Navarro projeta 3 filmes (os mesmos que foram projetados na
escola na aula do dia anterior).

No terceiro filme, alguns comentérios. Como € um filme em que s6 aparecem os pés da
personagem, eles ficam curiosos. Dizem que os pés pertencem a uma professora deles,
perguntam por que sO aparecem 0s pes.

Ao final das exibi¢des, Navarro diz: “O exercicio que eu quero passar hoje €...”.
“Gravar!!!”, respondem em unissono.

Navarro pede para que falem sobre o filme. Um garoto adolescente inicia uma descri¢ao
de cada filme.

Alguns interferem e dizem que no ultimo filme, parece que € a propria pessoa que esta
filmando. Navarro concorda com eles, e diz que entenderam e que nos filmes as
histérias sdo contadas de acordo com o ponto de vista de quem estava “vivendo” a
historia.
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Em seguida pede para que elas criem um filme onde aparega o ponto de vista delas.
Destaca que Elas poderao aparecer, mas, que devera ficar claro que o que aparece ¢ o
olhar delas.

Bastante complexa a solicitacdo. Sinto falta de uma explicagdo mais didatica ou
detalhada, com exemplos, levando em consideracdo a especificidade da turma e,
sobretudo, a singularidade de serem cegos ou terem baixa visdo. Os pontos de vistas nos
filmes exibidos, por exemplo, poderiam ser melhor trabalhados, mesmo que para isso
fosse necessario exibir mais de uma vez alguns trechos. Sinto, da parte de Navarro,
integrante do CINEAD, pouca experiéncia e traquejos didaticos. Ele quer chegar ao fim
da atividade, ao seu objetivo ultimo — o filme feito pelas criangas onde aparecam
diferentes pontos de vista — mas uma solicitacdo complexa como essa € pouco explorada
e ele parece estar pouco atento a compreensao, ou falta de compreensao, por parte das
criancas. Na aula do dia anterior, realizada na escola, me pareceu que as alunas
dominavam um pouco mais a linguagem e tiveram mais facilidade em entender a
proposta de Navarro. Mesmo assim, um dos grupos do dia anterior teve dificuldade em
transparecer os pontos de vista nos filmes e o proprio Navarro chamou a atencdo para
isso. Essa mesma facilidade e entendimento ndo nos pareceram presentes no IHP.

As oito criangas se dividem em 2 grupos. Navarro fica com um deles e uma professora
fica com o outro. Tenho a impressdo que mesmo a professora ndo entendeu a proposta
da atividade. Sinto de sua parte um esfor¢o para fazer com que as duas meninas que
acompanha consigam pensar em algo, em algum tema para o filme delas. Uma das
meninas diz que gostaria que o uso da saia voltasse para a escola. A professora faz
alguns questionamentos: que tipo de saia ela gostaria, que cor, que tipo de tecido.
Navarro pergunta como contariam essa historia.

Um dos meninos do grupo que Navarro acompanha, parece entender a proposta e
demonstra ter dominio da cAmera. E um garoto bem comunicativo, que estava na aula
em minha observacao anterior. Comunica-se muito bem, expressa bem suas ideias e se
destaca no grupo. Diz: “cara, a gente tem que fazer uma histéria do nosso ponto de
vista. E como se camera fosse seu olho”. Uma menina que integra o grupo descreve
uma ideia, e ele diz: “isso ai que vocé ta falando ja tem uma cena. Vocé tem que pensar
nessa cena’.

Mesmo assim a maior parte do grupo ainda parece ndo compreender o que deve ser
feito. Navarro exibe, entdo, um dos filmes feitos pelas alunas na Escola no dia — aquele
que ele considerou que ficou melhor. O filme ¢ exibido e poucas explicacdes sdo dadas.
Dé-me a impressao de que para Navarro basta “mostrar” a ideia, a cena, que ela em si ¢
autoexplicativa. Falta, a meu ver, a percep¢do da necessidade de uma didatica, de um
caminho especifico a ser seguido para atingir um determinado fim.

Acompanho as duas meninas que querem fazer o filme sobre o uso da saia no IHP.
Quando chego ao corredor, elas estdo filmando um depoimento de uma senhora cega,
provavelmente uma professora, que conta uma situagdo vivenciada por ela quando foi
aluna do IHP: a mudancga do uniforme para um vestido. Ela conta que o vestido era
muito feio e que isso constrangia as alunas. Adriana Fresquet estd junto ao grupo e
estimula as meninas e filmarem e a fazerem perguntas a professora.

A garota que esta fazendo a filmagem diz que elas querem ver pontos de vista de ontem
e hoje. Uma outra ideia sobre ponto de vista. No caso da solicitagdo de Navarro, o ponto
de vista era algo mais ‘“concreto” relacionado com as imagens, com aparecer €
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desaparecer dos personagens. Deste grupo participam 3 meninas. Duas de
aproximadamente 12, 13 anos que parecem bem envolvidas com a atividade, e outra de
aproximadamente 8 anos, que se mostra inquieta e entediada. Reclama, diz que ndo esta
gostando, ndo para quieta.

Apos filmarem o depoimento da professora, Fresquet sugere que as proprias meninas
deem sua opinido sobre o uso da saia no IHP. Uma delas senta-se em uma escadaria de
madeira, enquanto a outra lhe faz perguntas. Momentos depois, trocam deposicao.
Navarro, de volta com a outra turma, e Adriana a auxilia, fazendo perguntas sobre o
tema. Adriana sugere “filmem minha saia, enquanto eu giro. Faco isso e elas me
filmam”.

As criangas do outro grupo de aproximam com a camera na mao. Pergunto a um dos
meninos qual a ideia do filme feito por eles, e eles me explica: ele (o garoto
comunicativo a que me referi anteriormente) estd de bermuda na escola — o que nao ¢é
permitido e tem que fugir do seguranca. Eles filmam, entdo, o didlogo com o seguranga
€ uma situagdo em que o menino foge e o que aparece apenas seus ténis e os corredores
do IHP. Esse grupo parece ter entendido melhor a proposta da atividade.

Ap0s as filmagens apenas 4 alunos voltam para a sala. Adriana fica conversando com as
duas professoras. Aos poucos as criangas vao voltando para o auditorio.

Navarro exibe o filme feito pelo grupo que ele acompanhou e pergunta a opinido das
integrantes do outro grupo. Elas dizem algo do tipo: “legal”, mas ele também nao
explora essa opinido.

O filme sobre a saia ¢ exibido. As meninas que participaram riem quando se veem na
filmagem.

Comeca uma conversa entre eles sobre o uso da saia. Eles riem entre si das opinides e
Navarro comega a finalizar a atividade dizendo que ele tem como tarefa pesquisar na
internet o que significa ponto de vista. O garoto comunicativo diz: “pesquisar???”.
“Sim, vocés vao pesquisar em casa e na proxima aula a gente refaz a atividade e eu vejo
se vocés entenderam a ideia”.

A aula termina.

ENTREVISTAS

ADRIANA FRESQUET
Coordenadora do CINEAD. Professora de Psicologia da Educagao da UFRJ.

Adriana Fresquet ¢ formada em Psicopedagogia, com mestrado e doutorado em
Psicologia e pds-doutorado em Educagdo. Ela inicia suas atividades com cinema e
educagdo na UFRJ no ano de 2007, primeiro com reunides abertas junto aos
licenciandos da UFRJ e outros convidados, como professores da Universidade, de
escolas e outras instituicdes. As reunides possuiam a seguinte dindmica: um primeiro
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encontro para assistir a filmes, um segundo para discussdo e um terceiro para elaboragdo
de um texto conjunto. Segundo Adriana, as discussdes eram muito ricas, pois delas
participavam professores de distintas areas e niveis de ensino, além dos estudantes de
distintas graduag¢des da UFRJ. No quarto encontro o grupo recebia um convidado que
tinha alguma producao tedrica sobre o filme ou sobre seu autor. Essas discussdes eram
acompanhas por leituras de textos sobre os filmes ou sobre seus autores.
Concomitantemente ao curso de formacdo para professores e educadores, foi realizada
uma parceria com a Cinemateca do MAM do Rio de Janeiro e teve inicio a atividade A
escola vai a Cinemateca, agdo realizada junto a escola Valter Hugo Mae.

No ano seguinte, 2008, sdo realizadas sessdes de cinema junto aos estudantes da Escola
Estadual Valter Hugo Mae e tem inicio o Projeto piloto de Escola de Cinema, também
na escola Valter Hugo Mae. O tema das obras escolhidas ¢ a Infancia: “queriamos saber
o que as criangas podiam falar sobre essa infdncia, elas como co-pesquisadoras de sua
propria infancia. E para 2008 pensamos as crian¢as como produtoras, entdo criamos
uma Escola de cinema na escola Valter Hugo Mde como projeto piloto, pensando em
ampliar esse projeto para outras escolas e, somente em 2010, de fato, conseguimos um
Edital que nos permitiu em 2011 abrir uma chamada para as escolas fazerem um curso
de aperfeicoamento em cinema em 2012. Agora estamos em pleno processo de criagdo
de escolas de cinema. Sdo 4 escolas pilotos, mas fizemos a formag¢do para 30
professores”.

O cinema em sua vida: “remontando a pré-historia, tem a ver com minha infancia, eu
fazia artes cénicas e piano e no segundo grau comecei a fazer coral (...) depois me
casei, comecei a estudar, tive filhos e fui me afastando tanto da arte que chegou uma
hora que surtei, comecei a chorar numa pe¢a de teatro e me dei conta de que me
faltava a arte, mas ndo essa arte [teatro]. E ai comecei a pensar no meu projeto de pos-
doc pensando em uma arte que tivesse a ver com muitas artes”. Seu pos-doc ¢ sobre
Cinema, infancia e educacdo. Nele ela organizou 3 livros e publicou um artigo sobre
cinema, educagdo especial e infancia.

Sobre a participagdo dos integrantes diz: “eu sou suspeita pra falar porque eu tenho
muito afeto também. Mas eu acho que as pessoas que estdo no grupo sao muito
singulares. As vezes entra um ou outro que ndo estd nesta mesma sintonia, mas acaba
caindo (na sintonia do grupo). E acaba saindo depois, mas ndo porque encontrou
alguma coisa melhor, acaba que sai porque, na verdade, ninguém fica. Acho que a
unica que vai ficando sou eu. Mas a grande maioria entre e sai. Entra, faz o mestrado,
o doutorado e vai embora (...) eu acho que a gente faz coisas lindas. Eu acho que a
gente tenta sempre ter uma coisa viva. Ndao fazemos uma academia de escritores numa
estante. Sdo pessoas. A gente tenta dialogar com pesquisadores, com cineastas, enfim,
dar vida a isto”. Segundo Adriana, hd uma longa lista de estudantes que querem
participar do projeto como bolsistas e outros que querem realizar suas pesquisas de
mestrado e doutorado junto ao CINEAD (estudantes da UFRJ e de outras
universidades).

Entraves para o desenvolvimento do projeto. Para Adriana os maiores entraves sdo os
burocraticos: “um projeto que se movimenta tanto, com tantas pessoas, com
equipamentos, pressupoe um financiamento. Inclusive para a CAPES o que mais da
pontuagdo para o Programa é o financiamento de Projetos. Eu tenho financiamento
para Projetos. Eu ndo recebo respeito apenas porque publiquei um par de coisas. O
respeito vem da grana. Olha que coisa cruel. E muito absurdo, porque vocé ganhar
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uma grana ndo é facil e vocé ndo imagina que mais dificil que ganhar é gastar a grana
que vocé ganhou. Isto que ndo cabe na cabe¢a de ninguem, pelo menos na minha. Eu
acho que isso se deve ao fato da UFRJ ser uma institui¢do especialmente burocrdtica, é
muito grande, tem muitas instancias, por exemplo, outras institui¢oes, pelo que eu
acompanho de outros colegas e amigos, elas tém uma burocracia, mas acho que tém
menos degraus (...) para vocé ver, nos pedimos um titulo honoris causa para Nelson
Pereira dos Santos e Augusto Boal em 2008 e foi outorgado em 2012. Augusto Boal ja
estava morto ja! Trés anos depois. E ndo é uma coisa que suponha dinheiro (...) entdo
isso dificulta sabe? E me tira muito a vontade”.

Cinema e formacdo: ao falar da possibilidade de iniciar projetos de cinema em um
hospital, um presidio e um orfanato, Fersquet diz: “eu acho que o cinema transforma
esses espagos-tempos, pelo menos o cinema transformou minha vida... e ai eu imagino
seu papel sobre aquele que tem uma privagdo fisica de liberdade, ou pela saude, ou
pelo o que for”.

Cinema e formac¢do na Universidade: “Eu acho que o cinema, assim como qualquer
outra arte, ajuda vocé a sensibilizar um pouco essa produ¢do de conhecimento,
humaniza-la, dar um pouco de vida, flexibilizar, deixar um pouco menos rigida essa
construgdo de conhecimento e, a principio, a formag¢do de professores tem a ver com
construcdo de conhecimentos e o cinema acaba sendo uma descoberta e uma invengdo
de mundo. Qualquer tipo de cinema que vocé fizer, seja ele ficcional ou documentario,
vocé acaba tomando elementos dessa realidade e inventando alguma coisa. Até no
documentario mais radical. E eu acho que a construg¢do do conhecimento tem que se
espelhar nessa descoberta que é também um pouco de invengdo. E penso também que é
um tipo de processo criativo, se a gente pensar na produgdo de audiovisual e ndo
apenas na andlise dos filmes (mesmo assim ha andlises muito criativas dos filmes), na
qual o espectador ou estudante tenha um protagonismo, tenha um espago de criagdo e
autonomia que pra mim é fundamental pra que se dé esse processo educativo como
processo criativo. Entdo eu vejo muitas relagcoes e muitas pontes entre as artes e esse
atravessar a educacdo e dar-lhe vida. A educacdo ta muito velha, estda muito seca — eu
sempre brinco com essa metdfora — e chegam as artes e impregnam um pouco de vida,
um pouco de sentido, de emogoes, de cores...”.

“Eu acho também que é uma forma de sensibilizar o intelecto. Eu acho que a disparada
intelectual do ultimo século ndo foi acompanhada da devida disparada afetiva e
sensivel. Me parece que essa capacidade do cinema emocionar, assustar, afetar,
arrepiar, faz com a gente lembre um pouco que é humano, que ndo ¢ so multiplicar
gigas e velocidades e conhecimentos a luz da tecnologia, mas que também hda um
desenvolvimento da sensibilidade para a luz, para a cor, para o siléncio. Acho que isso
¢é importante de se aprender na escola ou na universidade”.

Relagdes do CINEAD com uma sociedade mais justa, mais democratica, mais
igualitaria, mais respeitosa: “eu ndo sei se chegamos a tanto ta? A impressdo que eu
tenho é que essa experiéncia de cinema permite que as pessoas imaginem outras formas
possiveis de viver, de ser, de estar, de se relacionar com o mundo e com as pessoas,
com as coisas e com o conhecimento. Eu acho que isso tem um impacto. Eu ndo teria
coragem de dizer que a partir dessas atividades com o cinema as pessoas se tornem
mais justas ou mais democraticas, que [este impacto] promova sentimentos altruistas
ou solidarios. Isso ndo tenho tanta certeza. Porém, me alegra que as pessoas consigam
imaginar que suas vidas podem mudar e que elas podem fazer algum tipo de
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intervengdo nesse sentido, que elas tém autoria e autonomia para enderegar sua vida a
partir das coisas que vio descobrindo. E como sair de uma mesmice, de um status quo
meio inconsciente social que estd posto. So de pensar que as coisas ndo estdo postas,
que a gente participa de alguma maneira (...) e que as coisas que estdo como estdo
podem seguir como estdo ou podem ter algumas guinadas. E outra coisa que me
parece, é que propicia muitos dialogos, encontros, explicita desencontros, propicia a
divergéncia, o que eu acho muito saudavel para uma instituicdo: que as pessoas
possam expressar seus pontos de vista. E seguindo Ranciere, sdo experiéncias que tém
como ponto de partida a igualdade e ndao aspiram a igualdade, ou seja, quando a gente
passa um filme de Jean Vigo dos anos 30, eu estou pensando que todos os alunos de
Pedagogia tém condicoes de apreciar um filme como esse. Eu os vejo com espectadores
emancipados para poder apreciar ou criticar, ou analisar criativamente um filme como
esse. Eu acho que essa igualdade é uma igualdade a priori. E a igualdade que temos,
segundo Ranciere, por dominarmos a lingua materna sem irmos para a escola, por
exemplo. E um pouco por ai entdo, bem mais modestamente. E a igualdade como ponto
de partida e ndo como um objetivo final. Eu acredito que todos estdo em condigoes de
fazer alguma leitura, de construir seu proprio ponto de vista, seu proprio ponto de
escuta diante dessas imagens”.

“Qualquer experiéncia de cinema, seja para formagdo de plateia, seja de produgdo,
tem, naturalmente, uma dimensdo estética, tem uma dimensdo politica e pedagogica
também. Ainda mais quando se trata de um espa¢o universitario que o publico
basicamente ¢ composto por licenciandos e professores e onde a chance de
multiplicagdo é muito maior. Anita Leandro diz em um livro dela que talvez a grande
questdo comum do cinema com a educagdo seja justamente essa questdo do ponto de
vista, ja que tanto a escola quanto o cinema constroem um lugar desde onde se vé esse
mundo. E isso é uma dimensdo politica. Sdo cenarios onde se constroem discursos de
poder, onde o poder circula e claro, acaba sendo pedagogico porque ha uma
pedagogia em tudo isso e é ético também porque se pressupoe alteridade, pressupoe o
outro e o cuidado de si, do outro, um compromisso com uma sociedade’.

Segundo ela, o maior objetivo do CINEAD nao ¢ saber o impacto que os conhecimentos
nele gerados vao trazer para uma futura pratica docente ou para a formacdo dos
estudantes das escolas que a ele tem acesso, mas “apostar numa capacidade de
autonomia desse sujeito e de suas capacidades sensiveis e intelectuais de se apropriar
de um conhecimento, de transmitir esse conhecimento, de reinventar esse
conhecimento, apostando numa autonomia deles. E uma postura de muito respeito
aquilo que o outro pode fazer. E uma aposta a priori em que o outro é capaz de”.

Saberes e habilidades gerados pelo CINEAD. Para falar sobre isso ela cita Bergala:
“Bergala diz que existem trés gestos cinematogrdficos que sdo trés gestos mentais: a
escolha, a disposi¢do e o ataque. No cinema vocé faz escolhas — lugar, quanto tempo,
pessoas — dispoe esses elementos numa determinada ordem e depois filma. Na
educagdo acontece a mesma coisa. Vocé faz uma escolha de conteudo, de professores,
de programas, de tempos, atividades, da uma organizada, coloca as coisas em relagdo,
uma coisa primeiro que outra, uma atividade pratica em relagdo com uma teorica e
acaba que define um perfil que eu acho que tem muita relagdo”.

Contribui¢des do CINEAD para aqueles que a ele tem acesso: “ndo sei se da pra
dimensionar muito isso, mas, do que temos avaliado por questiondrio, por exemplo,
sabemos que quase 100% dos estudantes das escolas nunca tinham ido a Cinemateca
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do MAM, ndo apreciam o cinema nacional. Entdo eu vejo ai algumas possibilidades: de
valorizar o cinema nacional, de provocar o encontro de educadores com cineastas, do
cinema com a educagdo, de estudantes com artistas e todos os outros extras que
venham por efeito em boa hora, mesmo que ndo sejam procurados. Nos sabemos, por
exemplo, de alunos que vieram para o Cineclube e depois levaram o filme para casa e a
familia ficou louca porque nunca tinha ido ao cinema porque era do campo. Entdo
esses tipos de coisas sdo intangiveis, inavalidveis e sdo mais que ricas e ndo podem
estar previstas. Entdo, a riqueza do Projeto [CINEAD] esta no fato de que ele se
propoe a introduzir experiéncias de cinema para professores e estudantes da Educagdo
Basica dentro e fora da escola e... como é a extensdo disto, como tudo isso depois é
feito, todas essas coisas, para mim sdo muito interessantes, mas eu ndo tenho como
avaliar, mas eu fico feliz que aconte¢a”.

FEDERICO
5/06/2013

Federico tem 28 anos. Nasceu em Araruama, regiao dos Lagos, no Rio de Janeiro. A
mae ¢ costureira, o pai atualmente ¢ inspetor de escola. Seu pai trabalha na escola em
que Federico cursou o antigo ensino priméario. Ele ingressou como funciondrio nessa
escola exatamente quando Federico estava na 4% série. Os pais deixaram de estudar
quando estavam no que corresponderia hoje ao 6° ano do ensino fundamental. A mae
voltou a estudar depois que os filhos terminaram a graduagao.

Toda trajetoria escolar foi realizada em escola publica. Aos 12 anos comeca a estudar
musica fora da escola. Comega com teclado, depois canto e regé€ncia e inicia seus
estudos em piano por conta do curso que pretendia fazer apds o ensino médio. ApoOs
finalizar o ensino médio ingressa numa institui¢do voltada para o ensino de musica.
Quando finaliza esse curso ingressa na Licenciatura em musica na UFRJ. E o primeiro
musico da familia. Acredita que sua principal influéncia junto a musica se deva,
provavelmente, por sua relacdo com a igreja catdlica. Na Universidade especializa-se
em piano.

Diz que a vontade de ser professor esteve presente desde sua infancia: “as minhas
brincadeiras de infancia eram de ser professor. Eu lembro bem, com 6 anos de idade,
eu colocar as caixas de tijolos, de madeira, do meu pai, enfileiradas e eu era o
professor e as caixas eram os meus alunos. E aos meus 8 anos minha brincadeira
preferida era o que todo professor detesta até hoje: preencher diarios. Eu brincava de
inventar nomes de crian¢as, pegava nomes de tios, tios-avos, alguns até tinham morrido
na época, avo, bisavo, colocava o nome todo mundo, dava presenca, dava nota... Minha
relagdo com a sala de aula vem de muito cedo. Toda vez que falo disso na sala de aula
me emociono. Meus alunos entendem que meu choro vem por conta de outra razdo. Do
quanto isso me atravessa’ .

Federico diz que na Justificativa de sua Dissertagdo de mestrado destaca trés momentos
importantes na sua vida que influenciaram o caminho que ele decidiu seguir
academicamente: sua relagdo com o ato de ensinar, na infancia; sua relacdo com a
musica, na adolescéncia; e no inicio da juventude, “o encontro, o atravessamento” com
0 que ele considera a sua terceira paixao: o cinema.
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E na Universidade, durante o curso de graduagio, que se da esse encontro. Ao cursar a
disciplina Psicologia da Educagdo com a professora Adriana Fresquet, Federico
encantou-se com a forma com que a professora trabalhava os filmes em sala de aula.
Segundo ele, ao invés de analisar o filme ou relaciona-lo com alguma teoria ou autor, a
professora buscava saber o que os filmes tinham despertado nos estudantes, “/evando o
aluno, na disciplina, a se colocar muito”. No mesmo ano em que cursara a disciplina
aconteceu na UFRJ O 3° Encontro Internacional de Cinema e Educagdo. Federico conta
que resolveu participar do evento para conseguir a creditagdo necessaria as atividades
extracurriculares, mas foi justamente nesse evento que ele foi “atravessado” pelo
cinema: “foi uma experiéncia marcante ver como o cinema poderia ser, ndo apenas um
instrumento, (desculpe o mau uso do termo), uma via, um atalho, uma fresta de um
outro modo de se relacionar com o mundo”.

Apo6s o Encontro, Federico entra em contato com a professora Fresquet solicitando sua
orientacdo em seu Trabalho de Conclusdo de Curso. Sua monografia foi o resultado de
atividades de percep¢ao musical sobre a trilha sonora do filme Rio Zona Norte,
desenvolvidas no Projeto Escola de Cinema (coordenado pela professora Fresquet),
realizado na Escola Valter Hugo Mae.

E na mesma época que iniciou seus estudos do TCC que Federico se aproxima do
Grupo de estudos sobre Cinema e educacdo coordenado por Fresquet e realizado na
Cinemateca do MAM. As discussdes do grupo giravam, segundo ele, em torno de uma
possivel e necessaria educacdo e formacdo do olhar, de um preparo cuidadoso desse
olhar para a experiéncia cinematografica. As discussdes do grupo lhe agucaram para
uma preocupacgdo com a escuta dos filmes: “eu pensava, e penso, que o cinema ndo era
so imagem, mas é também som”. E foi dessa preocupacgdo, desse incomodo, como ele
mesmo nomeia que surgiu a questdo de sua dissertacdo de mestrado: como alunos
expectadores percebem os sons que lhes “atravessam” nos filmes? Ou: como se da o
“atravessamento” da experiéncia cinematografica pelas vias do som? Para Federico,
som e imagem no cinema sdo duas coisas que se interconectam e se amalgamam e seu
interesse era saber também como os alunos percebiam/sentiam essa conexdo entre
imagem e som e como ambas se afetam mutuamente. Sua pesquisa foi realizada num
CIEP no municipio de S. Joao do Miriti, grande Rio.

No CINEAD Federico, durante o mestrado, ministrou aulas no curso de Extensdo
Cinema para aprender e desaprender, oferecido para professores da Educagdo Basica e
estudantes de Licenciaturas. Os momentos de formag¢ao dos formadores do CINEAD se
davam por meio do grupo de pesquisa e do acompanhamento dos cursos ministrados
pela professora Fresquet. Segundo Federico, o trabalho no CINEAD com as escolas ¢
sempre baseado num acordo entre o educador da escola (que pode ser um professor, um
diretor, um coordenador ou um funcionario), o membro do CINEAD (que pode estar
realizando sua pesquisa de TCC, Mestrado, doutorado) e um monitor (também membro
do CINEAD). E esse trio que d4 o tom do trabalho: que escolhe filmes, temas e formas
de atuagdo e assim, em cada escola, ¢ realizado um trabalho diferente, de acordo com
sua realidade e com os acordos internos desse trio.

Segundo Federico, sua pesquisa realizada no CIEP também era socializada junto ao
grupo do CINEAD que lhe sugeria alguns caminhos para a coleta de dados. Federico
também considerava sua pesquisa uma forma de inser¢do do CINEAD na escola. Em
alguns momentos ele acompanhou atividades do grupo na escola e, por mais que nao
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estivesse a frente delas, uma vez que sua participagdo se dava muito mais como
observador/ouvinte, houve varios momentos de intervengdes de sua parte.

Uma dificuldade identificada por Federico no trabalho do CINEAD ¢ a
“contaminagdo” de uma outra forma de trabalho com o cinema na escola que ndo seja
voltada unica e exclusivamente para o conteudo da disciplina, onde o filme atua como
instrumento ilustrativo de contetidos disciplinares: “contaminar e mesmo deixar a coisa
vazar, sabe? Contaminar as pessoas, impregnar as pessoas por essa outra maneira de
ver cinema na escola, e eu acho que essa é uma das coisas mais dificeis, porque o
cinema tem entrado na escola como um instrumento, uma maneira de se ensinar um
conteudo X.

Ainda sobre essa dificuldade, Federico diz que “levar as pessoas a conceberem o
cinema como arte, como outra coisa, como um outro diferente do que tem sido feito, eu
acho uma dificuldade porque formar as mentalidades dentro de uma coisa que ja estd
tdo cristalizada é bem complicado”. Essa mentalidade cristalizada, segundo ele, ¢ o que
dificulta, inclusive, o acesso aos editais das agéncias de fomento e financiamento que
tem uma forma cartesiana e cientificista de lidar com o conhecimento “parece que falta
clareza, as pessoas parecem ndo compreender com clareza o que a gente td pensando,
porque de certa forma, é um invento, entre aspas, é uma forma diferente do que se
concebe cinema até entdo na escola”.

E ¢ justamente nessa resisténcia que, paradoxalmente, reside o ponto positivo da
inser¢ao do CINEAD na escola, segundo ele: “o ponto positivo reside justamente nisso.
Demora pra alguém ser atravessado, mas quando ¢ atravessado ndo consegue mais
conceber o cinema nesse lugar comum que é dado a ele. Acho que os atravessamentos
sdo profundos. Essa outra maneira de pensar o cinema na escola, que ndo seja como
instrumento, ela possibilita uma relocagdo do sujeito na sua relagdo com o cinema. O
aspecto positivo é esse. Quando se é atravessado, vocé nunca mais vé cinema da mesma
maneira, nunca mais vé filme da mesma maneira. Vocé se relaciona com o cinema de
outra maneira. Vocé conhece outros mundos do que é dado a ver. Porque a relagdo das
pessoas, dos professores, dos alunos que estdo na escola, dos licenciandos, é muito
atravessada por um cinema de mercado, que ndo o unico cinema, ¢ uma maneira de
ver, de pensar o cinema porque é o que é dado a ver as pessoas. Entdo, esse momento
de atravessamento, quando ele acontece, ¢ interessante porque os sujeitos comeg¢am a
pensar que existem outras cinematografias, cinemas de outros tempos, de outras
culturas, de outros tempos narrativos mesmo, do modo de contar a historia da
cinematografia americana, por exemplo. Entdo isso gera nos sujeitos que sdo
atravessados outros modos de subjetividades, outros modos de se pensar como sujeitos
nesse mundo que ndo é so o mundo do caixote do cinema americano... esses
atravessamentos sdo importantes nesse sentido: mais do que inserir, eles desinserem o
sujeito desse mundo localizado, fixado, pra tirar ele dessa identidade, pra colocar ele
numa identidade que é mais fluida”.

Continua: “Eu tenho pensado muito, a partir dos filmes que a gente vé, das leituras que
a gente tem feito no grupo e das minhas leituras pessoais e da minha relagdo como
saber, o quanto que essas atividades nos colocam num lugar de confrontamento”. Para
explicar isso ele se reporta a um texto que continha uma analise do filme Pequena Miss
Sunshine: “nesse filme um adolescente fez um voto de siléncio e um tio dele que percebe
isso encontra com a propria adolescéncia e come¢a a lembrar do quanto essa relagdo
na adolescéncia é complicada com o mundo. E quando o garoto que fez voto de siléncio
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volta a falar ele diz que odeia todo mundo: que odeia a escola, os pais, odeia tudo. Dai
o tio responde que para ele quando era adolescente a escola também era um espago de
sofrimento, mas com o decorrer do tempo, com a vida, ele foi vendo que tudo que ele
achava que num momento trazia sofrimento pra ele, trazia instabilidade, era justamente
onde ele mais crescia, era justamente onde as aprendizagens eram mais fortes, mais
marcantes. Entdo eu acho que esse efeito, essa coisa negativa de pensar o cinema de
outra maneira, o que mais me chama a atengdo é justamente isso: esses processos de
confronto que promove”.

“O ponto do confronto, eu acho que é o espaco do devir. As vezes esses pontos do
confronto na minha experiéncia me trazem siléncio, porque eu ndo consigo as vezes dar
conta de quanto esses confrontos me atravessam e me desestabilizam. Entdo, eu acho
que esses siléncios que acabam vindo disso promovem processos mentais muito
relevantes pra mim enquanto sujeitos e enquanto formador de sujeitos a partir dessa
pratica”.

Sobre os possiveis impactos do CINEAD na formagdo académica e profissional dos
estudantes que dele fazem parte como monitores, educadores etc.: “Allan Bergala fala
uma coisa uma coisa muito interessante: a arte resiste. Ela resiste, inclusive, a se
entregar. Entdo ndo é numa tacada, ndo é porque o cara fez um curso de extensdo com
a gente que ele vai ser afetado de vez, porque, citando Bergala de novo ‘arte ndo se
ensina’, ela se experimenta e os efeitos enquanto resultados (pensando uma coisa bem
positivista da coisa)... é... eu acredito que sim, mas ndo da pra garantir que va ser,
porque é uma coisa que vai depender da vontade do sujeito, da relagdo que ele quer
estabelecer com o cinema. Entdo, o desempenho académico, o desempenho profissional
ele pode acontecer, ele é potencializado por essa relagdo que esse aluno e futuro
professor estabelece com o cinema, mas ndo da pra garantir”.

“Acho que se trata de uma nova inscri¢do no mundo que ndo ¢ necessariamente de te
colocar num lugar, mas de te tirar o chdo. Entdo eu acho que tanto na formagdo
académica e mais na atuagdo profissional, talvez, esse professor vai olhar as coisas (e
pensando na educagdo do olhar, que ndo ¢ um adestramento, mas uma sensibiliza¢do
desse olhar) ele possivelmente pode ser um profissional mais atento as questoes que
estdo subjacentes ao mundo, porque até entdo ele teve uma relagdo com o cinema, mas
ele viu que ha outras, que ha outras coisas ao redor”.

Complemento, perguntando se ele acredita que esse contato com o cinema € com o
CINEAD propicia ao graduando (futuro professor) uma ampliagdo do olhar em varias
dimensdes: nao s6 a ampliagdo estética relacionada diretamente com a obra de arte, mas
uma ampliacdo da relagdo estética dele como aluno. “Com o outro, complementa ele,
que na relagdo de poder ¢ o aluno, mas é um outro, independente que outro seja. Entdo,
acredito que nesse aspecto o cinema vai humanizando mais esse professor, esse futuro
professor. Humanizando, alargando o olhar ndo so pro mundo, no sentido de visdo
estética, mas dessa relagdo com o outro. Humaniza mais. Ele tem percepg¢oes mais
ampliadas do outro. Entdo o desdobramento dessa pratica com cinema ¢ a
humanizagdo, aléem desse novo olhar estético pra coisa. Por exemplo, ele, sendo
professor de Educacgdo Infantil, nao vai mais levar a Galinha Pintadinha, um produto
da midia, pras criancas sem ter antes um olhar e uma escuta reflexiva sobre aquele
produto”. Esse professor, possivelmente, segundo Federico, vai levar a obra de arte para
a sala de aula concebendo-a como um artefato que vai contaminar o aluno, capaz de
fazé-lo repensar e repensar-se, assim como ocorreu com ele, professor.
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Para ele, o cinema pode “desnaturalizar discursos que até entdo eram tidos como
fundantes, sem pensar um unico modo de conceber cultura. O cinema traz essas
possibilidades de desconstruir discursos que até entdo eram tidos como instituintes,
como demarcadores de territorios, como subalternizadores que vdo criando espagos de
subalternizacdo. Acho que isso é interessante pra borrar um pouco essas fronteiras de
discursos que sao tidos como dominantes e outros que sdo tidos como dominados” .

O trabalho no CINEAD traz justamente a habilidade “do ndo ter que ter habilidade. Do
se despir de uma performance social, tendo o outro como um reflexo de si mesmo,
porque o que eu sou ¢ um pouco do que o outro é, tem alguma coisa que se atravessa.
Entdo a habilidade que da é justamente a flexibilidade: se despir desse jeito de ser em
que eu tenho que dominar o outro, querendo ser mais, ter um discurso melhor. Sdo
saberes que vem de fronteiras. Nessa relacdo dialética vai gerando novos saberes que
talvez estdo por vir a acontecer na medida que nos estamos experimentando, que a
gente vai se dando a esses processos”.

Relagdo entre CINEAD e democracia: “Olha, eu acho uma relagdo muito proxima. A
gente ¢ muito dado a isso até por conta de que o embasamento politico e filosofico do
projeto é trabalhar por uma emancipag¢do do olhar da escuta e da visdo de mundo do
sujeito com quem a gente trabalha. No trabalho do CINEAD a democracia é a mote...
Quando cada sujeito se concebe como sujeito pensante, como sujeito emancipado via
cinema, via escuta e visdo do cinema, se eu tenho uma comunidade de sujeitos que se
compreende como emancipados e consegue pensar por si mesmos, eu tenho, como pano
de fundo, o estabelecimento de uma democracia’.

“Quando um maior numero de pessoas ¢ contaminado por um outro modo de pensar o
mundo [via cinema], instaura um ideal de democracia muito forte. Porque é pensar
nessa rela¢do que eu tenho com o outro também. De ouvir o outro, de comegar a
estabelecer relagoes e perceber onde eu tenho acordos e desacordos em relagdo a esse
outro, mas me colocando em respeito a ele... se eu penso em formar sujeitos
emancipados eu penso em sujeitos para uma sociedade democratica”.

13

Ver, ouvir e falar sobre cinema: “... na escola os professores langam mdo do uso do
cinema, mas sem falar sobre, sem ouvir, sem ver o que se diz a respeito. E
imprescindivel falar sobre justamente pra repensar essas prdticas no sentido de
comungar, de ouvir, de saber o que vocé tem feito de interessante pra eu tomar pra
mim, mas tambem de discordar”.

Questiono se a palavra ndo ¢ a forma mais direta de acdo sobre o cinema, uma vez que
fazer cinema demanda um tempo, muitas vezes longo. No entanto, falar sobre cinema ¢
algo que podemos fazer de imediato. Ele diz que “a maior parte do curriculo que estd
no papel e o praticado, tecido no dia a dia da escola, é todo feito na base da palavra.
Na palavra dita pelo professor e na palavra que é dita no filme... entdo o falar sobre a
palavra precisa estar presente porque os lugares de discursos vao sendo legitimados,
vdo sendo dados a ver pela via da palavra. Ou seja, a palavra tem um poder fundante
nesse tecido que a cada dia é alinhavado, é costurado no cotidiano escolar”. Eu digo:
ndo hd democracia sem palavra, sem olhar e sem escuta. E ele diz: “Pra mim esta
dialética do ver e ouvir td tdo... esta tdo entranhado que eu ndo consigo falar em ouvir
sem pensar em ver, assim como eu ndo consigo pensar em falar sem pensar em escutar,
que dialéticas que se entrecruzam. Essas relacoes se atravessam: ver, ouvir, escutar
mais que ouvir, ver escutar a palavra, o lugar de onde se fala”.
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CABIRIA
1/04/2014

32 anos. Psicologa.

Entrou pro campo da educagao porque fez estagio em Psicologia Escolar. Descobriu que
queria trabalhar com educagdo a partir de um estagio que fez em Educacdo Infantil na
Creche da UFRIJ. Esse foi seu primeiro trabalho com Educacdao. Sua Supervisora de
Estagio do curso de Psicologia “fazia um trabalho de jogar a gente no campo sem muita
conversa antes e ai foi isso, eu tive esse impacto de chegar no campo e me chamou
muito aten¢do uma reunido que a gente tava tendo [sentados] no chdo com uns tapetes
coloridos e eu tinha acabado de sair de um estagio em RH [Recursos Humanos]. Entdo
quando eu fui praquela reunido, que todo mundo tava sentado no chdo com aqueles
carpetes coloridos, aquelas criangas gritando, eu falei assim: ‘meu lugar é aqui. Eu
quero estar nesse espaco da infancia. Eu quero essa informalidade. Eu quero sentar no
chdo. E foi assim que eu meio senti que o lugar que queria estar era o campo da
Educacgdo. A principio a Educagdo Infantil, que foi onde eu cheguei”. Ela fez estagio
por 1 ano (2004) na Creche da UFRJ. Quando se formou foi contratada para trabalhar
no setor de Psicologia Escolar da Creche da Universidade, onde permaneceu por 2 anos.
Depois foi para a Coordenacdo da mesma creche, participando da Supervisao
Pedagogica.

Fez o mestrado em Educagao (2007). Desenvolveu uma pesquisa dentro da Creche da
UFRIJ. “Na época eu estava estudando muito as propostas pedagogicas pra infancia,
entdo era um trabalho sobre como as criangas percebiam os professores em intera¢do
com elas naquele contexto. Na época até usei filmagem, mas nem pensava em video e
imagem, mas filmava as criangas e pedia pras criancas se verem e conversava com elas
sobre o que elas viam na interagdo delas com os adultos”.

Em 2009 ela defendeu o mestrado e ingressou como professora substituta na Faculdade
de Educacao da UFRJ, onde permaneceu por dois anos, assumindo a disciplina
Psicologia da Educagdo. Na mesma época ela integrou um Projeto de Extensdao da UFRJ
em Macaé, regido petrolifera do Rio de Janeiro, em uma escola do municipio em que,
segundo ela, “tinha uma proposta educativa diferente. Entdo eu sempre investiguei
propostas educativas diferentes, me atraia muito todas as propostas alternativas. Eu lia
muito sobre elas, no meu mestrado eu comento todas elas”. Nessa escola da UFRJ ndo
existiam as “disciplinas tradicionais”, sua proposta era baseada nos escritos de Antonio
Gramsci, cada turma tinha 4 professores e ela era professora de Pratica de Comunicagao
Social e Arte. Foi ai seu primeiro contato com cinema, imagem e edicdo. Nessa
disciplina que ministrava na escola havia “um curso ligado a produgdo de
documentarios, um trabalho com cinema. Diferente um pouco do foco do CINEAD, ndo
¢ a mesma pegada do CINEAD, mas foi a primeira vez que me deparei com essa
relagdo do cinema, da imagem com a educag¢do”.

Segundo ela, o grupo que compunha essa disciplina era bastante heterogéneo e
composto por licenciados em letras, danga, indumentaria, comunicacao e ela, psicologa.
Ela ministrava a disciplina com professores de danga e letras. “Entdo eu estava em um
grupo muito diferente. Ndo so a escola era muito diferente, mas a disciplina que a gente
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tava era muito diferente, era sempre muito diferente, era... musica, e as aulas de musica
eram sempre umas aulas meio loucas, porque eram mais aulas de exploragdo do som.
Era tudo um pouco diferente do que vocé estava habituado e aquilo foi me abrindo um
pouco... Eramos 4 professores pra uma mesma turma, eu dava aula com professores de
literatura e de danga. Entdo isso me balancou muito, assim né, e foi meu primeiro
contato com as imagens, mas eu ainda ndo cheguei a entender ai o que seria possivel
fazer. E eu tava ao mesmo tempo sendo professora de Psicologia da Educa¢do. Eu tava
dando aula na escola de Ensino Fundamental e formando professores na Licenciatura.
Entdo foi um periodo que eu pensei muito a formagdo do professor (...). Falando com
eles de dois lugares diferentes... Sempre pensando numa educagdo diferente eu sempre
me questionava o meu lugar de professora. Eu passava o tempo todo questionando
minha postura, eu tinha uma visdo bem... é... critica de como eu me colocava, de ndo
reproduzir aqueles professores que a gente critica, ndo reproduzir aquela educagdo
monotona que a gente fala mal e como fazer diferente, entdo eu tinha isso [pensava
sobre isso] de como fazer diferente, mas tinha pouquissimos elementos. Eu tava
distante de um grupo de pesquisa, eu tava trabalhando em Macaé e aqui, as vezes ndo
era aqui, era no Funddo, as vezes era no IFCS no centro... outros campus da UFRJ”.

Relata que seu interesse pelo doutorado vem da falta que sentia em estudar, da falta da
troca em um grupo de pesquisa, do retorno muito positivo que teve dos alunos com
quem estivera e que, a partir dai, deu continuidade a sua preocupag¢do com a formacgao
do professor e, inclusive, sobre o se pensar como professora. Desliga-se da
Universidade para trabalhar como bolsista pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas e
inicia seus escritos para o projeto de doutorado para submeté-lo a Faculdade de
Educacdo da UFRJ.

Destaca os beneficios de estar na mesma Universidade desde a graduacdo e depois
atuando como professora e como extensionista. Prestou o doutorado na Faculdade de
Educagdao da USP, mas ndo passou e v€ isso como uma coisa muito importante e
positiva.

Seu interesse era investigar como o aluno aprendia muito mais com a postura do
professor do que pelos conteudos, “alguma coisa ligada a uma educagdo, relagdo
experiencial, sabe, essa experiéncia da vivéncia em sala. Era algo disso”. Procurou a
professora Adriana Fresquet, pois acreditava que ela iria estar mais aberta as ideias
diferentes. Adriana lhe convidou para participar do Grupo de Pesquisa, fez seu projeto
relacionado a formacao de professores e ingressou no Doutorado sob a orientagdao da
professora Adriana Fresquet. O ano de 2012 em que Cabiria ingressou no doutorado ¢ o
mesmo em que Adriana ganha o Edital para desenvolver a acdo Escola de Cinema, no
Rio de Janeiro. Parte da a¢do consistia em um curso de duas semanas para 2 professores
de cada escola contemplada e aberto aos estudantes de graduagao e aos seus orientandos
e monitores do projeto.

Cabiria diz que fez esse curso e se “apaixonou”. “Aif foi uma coisa assim... é... eu nunca
tinha tido, nunca tinham me feito ver cinema como me fizeram ver naquelas duas
semanas. E eu nunca fui muito ligada em cinema, inclusive eu até brincava dizendo que
eu ndo gostava de cinema e eu descobri no CINEAD eu ndo gostava era de filme ruim...
Na verdade nunca me ensinaram a ver cinema, eu ndo sabia ver cinema. Entdo eu
lembro que foi uma coisa assim pra mim encantadora. Eu lembro do Hernani
[coordenador da Cinemateca do MAM do Rio], eu lembro dele mostrando o filme
Mutum e junto com a gente mostrando como é que a cena tinha sido construida... entdo,
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o exercicio dos planos, os Minutos Lumiére que a gente fez e depois os comentarios da
Anita [professora da Escola de Comunica¢do da UFRJ]. Assim, era um curso com uma
equipe de altissimo nivel de cinema (...). A Adriana tem um contato muito grande com a
galera do cinema de maneira geral (...). Era um nivel de sofisticagdo de leitura da
imagem que eu nunca tinha visto. E ai fiquei naquelas duas semanas meio maravilhada,
fazendo aqueles exercicios e adorando aquele processo todo de criacdo. E é até
engracado porque quando eu penso nessa experiéncia e penso na minha infdncia,
lembro que eu adorava filmar, mas ai vocé vé que quando vocé ndo tem as
intervengoes... eu lembro que quando eu fiz 15 anos, quando a menina pede alguma
coisa, eu pedi uma filmadora. Entdo eu tenho até hoje uma filmadora que ¢ desse
tamanho! Ela é uma coisa que tem trogo pra vocé botar o olho, eu tenho guardado.
Entdo eu adorava tudo isso, mas, ndo sei, eu tive uma educa¢cdo muito convencional,
por isso que eu acho que eu questionei tanto ela de alguma maneira. Entdo essas duas
semanas me abriram assim...”.

Quando Adriana Fresquet viu no curriculo de Cabiria que ela tinha trabalhado com os
Doutores da Alegria sugeriu que ela desenvolvesse sua pesquisa de doutorado dentro de
uma acao do CINEAD em um hospital do Rio de Janeiro. Cabiria aceitou a sugestao por
entender que o trabalho no hospital respondia as perguntas que estava fazendo para a
educagdo. “Isso ta respondendo pra mim muita coisa. Eu quero estudar isso, eu quero
entender isso porque eu me transformei com isso né? E ai na semana seguinte ela:
‘entdo vai pro hospital’, ‘mas Adriana eu nem conhegco os filmes ainda, nunca
estudei...”. Adriana lhe deu as sugestdes e orientacdes e ela passou, a partir dai a
“conhecer e investigar os filmes infantis”. “Hoje é uma coisa incrivel pra mim, porque
eu tenho toda a minha bagagem de estudos de infancia... Hoje é uma coisa incrivel pra
mim. Eu adoro estar fazendo isso. E como que, quando eu vou olhando faz todo sentido
estar pensando o cinema para as criang¢as quando eu olho pra tudo que eu fiz e
estudei”.

Em 2008 Adriana apresentou o projeto ao hospital da UFRJ e ele passou por um Comité
de Etica interno. Depois de aproximadamente 1 ano, Adriana, outros professores da
UFRJ e alguns bolsistas comegaram o trabalho e, segundo Cabiria, houve “alguma
resisténcia por parte da professora da classe hospitalar, porque as criangas ndo
queriam ir pra classe e queriam ir pro cinema, quando na realidade a ideia era
exatamente provocar essa professora pra aproximar do trabalho e teve algumas tensoes
ali dentro com isso e uma das professoras acabou desistindo”. Cabiria relata que
Adriana deixava no hospital os filmes do projeto, mas uma certa vez, a equipe do
hospital resolveu utilizar um dos filmes que tinha uma cena de morte. Ao relatar o
acontecido para Adriana, a coordenadora lhe diz que essa situagdo causou polémica e
constrangimento para as maes que estavam presentes, 0 que acentuou a resisténcia no
hospital com o Projeto CINEAD “ja tava uma situa¢do tensa: essa pessoa ai chegando
e roubando o horario, os espagos e ai quando teve esse episodio, a Adriana conta que a
Coordenadora de Nucleo de Humanizag¢do do Hospital ligou pra ela e relatou o que
ocorrera como uma situa¢do ndo muito positiva”. Adriana lhe pergunta, entdo, se quer
que os filmes sejam recolhidos e a coordenadora diz que sim. Os filmes foram
recolhidos e a atividade suspensa no hospital. Com a entrada de Cabiria no doutorado, a
atividade recomec¢a em 2012.

O trabalho consiste em exibir filmes na enfermaria infantil todas as sextas-feiras a tarde
e “ensaiar exercicios de criacdo cinematografica”. Os filmes tém os critérios
cinematograficos a partir dos estudos do grupo de estudo do CINEAD. Sao selecionados
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filmes de acordo com a fotografia, enquadramentos, movimentos de camera, jogos de
mostrar e esconder, um reflexo, uma sombra, enfim, categorias trabalhadas pelo grupo.
Ha exercicio de descobrir onde esta a camara “‘um exercicio mais sofisticado da camara,
do plano”. Ha selecdo de fragmentos de imagens que possuam somente uma camera no
chdo, outros que possuam a camera de cima pra baixo, outros de plano de detalhe (a
mao da mulher na costura, uma crianga fazendo pipa) “e ai a brincadeira ‘onde esta a
camera?’ Que é a crianga ver essas varias cenas e pensar onde estd a camera. Que se
aproxima um pouco da ideia de criagdo, pra eles fazerem esse exercicio de ver o filme e
tentar pensar nesse processo de criagdo”. Ha outro exercicio que ¢ o de contar uma
histéria em 5 fotos. Em outro exercicio as criangas devem montar uma sequéncia a
partir de imagens aleatérias. Cabiria realizou essa ultima atividade a partir de dois
cineastas: Kiarostami, com o filme O tom e a rua, e Petrus Cariry, que para ela tem uma
linguagem muito parecida com a do cineasta iraniano. Ela mostra planos dos filmes dos
dois cineastas e vai tentando perceber com as criangas as semelhangas entre os dois
diretores. Com essas duas obras ela realizou um exercicio trocar a ordem dos planos,
levando a questionamentos do tipo, por parte das criancas: “e se eu mudar a ordem,
muda a historia?”. Muitas vezes Cabiria nomeia esses exercicios de “brincadeira”.

Em 2013 foram passados muitos filmes de Kiarostami, mas o foco tem sido cada vez
mais os filmes nacionais, sobretudo os da Programadora Brasil. Cabiria também utilizou
fragmentos dos filmes de Kiarostami, pensava com as criangas os planos, os vazios do
filme (num filme de Kiarostami no qual “as pessoas iam embora” e ela fazia
questionamentos do porqué da camera estar parada), analisavam os planos “cada vez
mais eu té vendo que ¢ um jogo que a gente faz né, de brincar com elas nesses
exercicios”.

A exibicao ¢ realizada na cortina da enfermaria. “4 gente até pensa que fica mais
organico essa coisa do cinema ta ali. Fica bem bonito, apaga as luzes da enfermaria e
ai cria toda uma ambiéncia ali dentro. Entdo cria um espaco ali, como se fosse uma
sala de cinema pra eles que estdo ali. As vezes a gente revine todo mundo na sala de
recrea¢do que ¢ uma sala neutra, que onde tem atividades ludicas pras criangas
desenvolvidas por duas recreadoras”... Diz que sua sorte foi a de que, como a hospital
fica ao lado da creche (a creche localiza-se numa parte que antes havia pertencido ao
hospital), quando chegou ao hospital para desenvolver a atividade com cinema
encontrou, por exemplo, com uma enfermeira que era mae de uma crianga da creche que
Cabiria conhecera quando trabalhara 14; as duas recreadoras do Hospital haviam sido
recreadoras da creche na época em que Cabiria também trabalhava 14, “entdo algumas
coisas foram se abrindo mais facil pra mim. Elas me reconheciam, lembravam de mim”.
Segundo ela, a professora que oferecia resisténcia ao cinema no hospital “era mais
tradicional”. “Eu até consigo ter uma conversa com ela, mas realmente ndo avanga
muito na nossa relagdo e... na verdade foi até uma escolha. Eu ndo quero trabalhar
com a classe escolar. Nao quero mesmo. Meu trabalho ndo tem nada a ver com a classe
escolar. Ele é exatamente uma ampliagdo de educacdo. A educa¢do acontece em
qualquer espaco. Desvincular da classe escolar é proposital pra mim. Se eu penso em
educagado, tenho que ir pra classe escolar”.

Pergunto se sua pesquisa € uma pesquisa-acao e ela diz que ndo a nomeia assim € que
ainda tem duvidas sobre isso. Ela usa a metodologia da cartografia, que segundo ela
“parte do principio de que o pesquisador sempre intervém. Entdo eu fiquei meio que,
assim, ndo querendo reafirmar que era uma pesquisa-agdo...” penso com ela, se sua
pesquisa nao tem o objetivo de, intervir no ambiente junto com aqueles que estdo no
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hospital e se ambas as visdes, da pesquisa-a¢do e da cartografia ndo se complementam.
Ela pensa, pondera e diz que essa € uma questdo que ainda terd que resolver.

Os trabalhos com os exercicios de criacdo cinematografica sdo muito diferente dos
trabalhos realizados na escola, o que, de inicio, lhe causou uma certa frustracdo.
“Porque eu acho que eu tinha a ideia que ia conseguir fazer na enfermaria de um
hospital tudo que eu aprendi nos cursos, na formac¢do e que eu via nas escolas
fazendo... e la ndo é isso. Vocé tem as criangas... a maioria esta acamada, esta sedada,
estdo doentes, estdo com cateter no braco. Entdo muitos ndo tém condicdo de se
movimentar, de sair. Muitos ndo podem ver os filmes mesmo (...) entdo é uma condi¢do
também que ajuda até a pensar essa coisa da aula ideal. Tem muitas coisas que eu vou
aprendendo no hospital pra pensar isso, pra pensar sobre essa condi¢do ideal, porque
ali vocé ta numa condi¢do que é exatamente saber lidar com uma situa¢do que ndo é
ideal”. Diante dessa realidade sdo construidos brinquedos dpticos com as criancas, ha
exercicios de fotografia, ¢ realizada uma atividade chamada Minuto Lumiére “ndo é
com a frequéncia e com um planejamento mais sistemdtico como o que vocé tem nas
escolas, a gente ndo consegue isso com tanta precisdo, porque as vezes vocé chega com
essa programagdo, chega com tripé com camera e sdo criangas de 3 anos, por exemplo,
o publico ndo é sempre o mesmo também. Sexta-feira vocé esta com uma crianga e
semana que vem... ‘tomara que ndo né!’ Mas, é esse ‘tomara que ndo’..., mas e as
atividades que eu to planejando. Entende? Mas ai a gente aprende a lidar com um
outra coisa que eu to achando interessante, que ¢ o improviso. Que é, como eu
improviso, sem que improvisar seja fazer qualquer coisa, mas que eu tenho ja o
dominio daquele espago e por isso sou capaz de improvisar”.

A equipe do hospital ¢ convidada a participar, porém a adesdo ndo ¢ muito grande. “4
equipe acha que aquilo é mais pras criangas e isso faz parte também da formacgdo que
eles tém na area de saude... Mas tem médicos que reconhecem, inclusive, o tipo de filme
que a gente passa’.

No ano passado foi montado um “Cardapio” onde as criancas escolhem os filmes a
serem exibidos. No carddpio hd os pratos nacionais, as sobremesas que siao as
animacdes € os combos: duplas que tenham uma linguagem, tema ou situagdes
parecidas. Houve um combo em que constava um filme feito na atualidade e 40, 30 anos
antes, por exemplo.

Essa ideia surgiu com o fato de que as criangas passaram a pedir para que Cabiria
exibisse os filmes das proprias criancas, mas, para Cabiria “isso ndo faz sentido, porque
elas podem assistir seus filmes a semana inteira e nos queremos exatamente trazer
outros filmes. Entdo é uma negociag¢do com a crianga tambéem né”.

O “cardapio” consiste, entdo, numa sele¢do feita a priori. Cabiria diz que nunca mais
trabalhou sem o “cardépio” porque “as criangas adoram aquele exercicio de escolher”.
No momento ela estda montando um novo cardapio apenas com os nacionais. Fazer o
“cardapio” para ela tem também um processo de aprendizagem para ela mesma. Ha
filmes do primeiro cardapio que ela ndo colocara nesse novo que esta elaborando.

O grupo de Estudos do CINEAD ¢ formado pelos orientandos de Adriana Fresquet, os
bolsistas do LECAV (que nem sempre participam por questdes de determinadas tarefas
e atividade dos cursos que fazem de graduagdo), professores da Escola Valter Hugo
Mae, escola do Instituto Fio Cruz, professores da UFRJ, duas mogas cegas (uma,
funcionaria da UFRJ, e outra do Instituto de Cegos Hermeto Pascoal) e outras pessoas
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que se agregam, uma vez que a proposta do grupo ¢ bem aberta e Adriana Fresquet tem
uma postura bastante agregadora.

No grupo de estudo Cabiria diz que sempre escolhem um cineasta e estudam a sua
pedagogia (pedagogia do cineasta). Godard ja foi estudado e no momento o grupo
estuda Abbas Kiarostami. No ano passado o grupo lancou o livro A Pedagogia de Jean
Luc Godard. O grupo realiza estudos sobre escritos dos cineastas, escritos sobre eles,
bem como seus filmes.

Aspectos ético-politicos do CINEAD e da arte na formacao para a docéncia: “quando
vocé comegou a falar da sua pesquisa eu pensei assim: ‘gente, é a minha historia!’ (...)
Eu penso na minha trajetoria. O quanto eu tive a formagdo artistica na minha formagado
excluida... eu tive sofri essa exclusdo de um conhecimento que foi considerado
menor...”.

O primeiro impacto que ela teve foi quando se mudou da Ilha do Governador para o Rio
de Janeiro (onde morou por 25 anos). A vida cultural do Rio, segundo ela, era muito
mais diversificada que a da Ilha, e ela notou quantas coisas relacionadas a cultura
precisava e, naquele momento e lugar, podia conhecer. Cabiria critica a deficiéncia da
sua formacgdo em arte nas escolas em que estudou (uma escola da Aerondutica e uma
escola particular. Faz uma critica as escolas particulares, consideradas por ela mais
convencionais que eficientes). Ao se mudar para o Rio de Janeiro, teve sua primeira
percepcao de que sua realidade artistica e cultural era a da televisdo e que suas escolas e
também sua familia haviam feito muito pouco para enriquecer essa formagao. “Meu ndo
contato com conhecimento artistico me fez ver que a arte era um conhecimento menor,
um conhecimento que ndo tinha tanto valor quanto os outros. Eu ndo tinha essa ideia
da arte como um campo de conhecimento... foi entdo quando eu comecei a pensar essas
coisas da educacgdo. Foi quando eu comecei a perceber o impacto na minha formag¢do
pessoal e uma certa ideia que o mundo era o mundo que eu conhecia... por um
determinado meio mais restrito né. E quando eu fui conhecendo a filmografia do
CINEAD cada vez mais foi ampliando pra mim essa ideia de um mundo fechado que a
gente ta meio que adestrado a achar que se faz somente daquela forma e como que,
quando eu passo a entender o processo de criagdo das coisas, quando eu passo a
entender a arte de maneira geral ou o que eu venho aprendendo sobre a imagem, sobre
uma profundidade, sobre o que ela me repercute e textos, me repercute em
pensamentos, me repercute em sensagoes, como a imagem me gera subjetividade, acho
que quando eu fui aprendendo tudo isso, eu fui entendendo a minha historia”.

“Eu fui percebendo que eu ndo conhecer a arte [e passar a conhecer] me ajudou a me
entender como eu fui me constituindo. E ai, dependendo daquilo que eu escolho mostrar
ou ndo, eu estou construindo subjetividade. Entdo, quando eu excluo a formagdo
artistica de qualquer pessoa, eu to escolhendo a constru¢do de uma determinada
subjetividade. E isso foi ficando claro pra mim. Que essa escolha, dizer que o ensino da
arte ndo ¢ importante é dizer que determinado sujeito ndo é importante, que ele ndo
seja capaz de pensar no impacto da imagem, pensar no deslocamento das coisas, nao
seja capaz de pensar as coisas inversas, s coisas as avessas, num outro ritmo”. Em sua
formacdo ela diz que “o cinema pode mostrar um outro ritmo, é possivel um outro
ritmo, sei la, um siléncio. Ele vai me mostrando que essas coisas sdo possiveis”.
Aprender a ver cinema ¢ “aprender a ver que tudo isso aqui é inventado. Por exemplo,
quando vocé toma o cinema como uma realidade, ou qualquer arte, uma fotografia,
enfim, e ndo pensar que tudo aquilo é um processo de criagdo artistico, de invengdo, eu
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t0 partindo do pressuposto de aquilo ja esta dado, que ndo teve alguém que pensou
naquilo antes, que aquilo nao foi uma escolha. E se eu penso que aquilo ta dado... se
tudo aquilo ndo foi inventado entdo ndo pode ser reinventado, ndo pode ser
transformado? Entdo, eu acho isso muito sério pra educagdo... Se uma coisa ja esta
dada, a educagdo serve para que entdo? Ela é so adapta¢do?”.

“Se eu ndo levar em consideracdo que aquilo é um gesto de cria¢do, é uma escolha a
cdmera estar aqui e ndo estar ali, que o ritmo que eu escolhi mostrar me propiciou um
momento de pensar... sei la, se eu levar uma crianca para ver uma determinada obra de
arte que vai me gerar um impacto, um pensamento, e que alguém escolheu provocar
aquilo ali, entdo eu to pensando: bom, eu sou capaz de provocar o outro. Se todas as
coisas sdo inventadas, elas ndo estdo dadas... isso é uma primeira coisa que eu tenho
sentindo com as imagens, isso é uma primeira coisa que eu tenho visto com essa
formagdo que eu ndo tive, é essa poténcia da criagdo e que essa cria¢do pode gerar de
desconforto, de deslocamento. Entdo, nossa, isso ndo pode ser mais transformador e
mais politico”.

“A arte é o lugar da invengdo e que que a escola fez? Ela privilegiou o conhecimento
que ¢é dito verdadeiro, que a gente sabe que ndo é a verdade, que também é fruto de um
contexto de convengoes e ela negou aquela arte que explicita a inven¢do né. Por que,
ndo é que ndo haja invengdo nos conhecimentos que a gente aprende, nem que a arte
ndo tenha nenhuma verdade. A arte explicita a inven¢do, mas ha verdade também né. A
diferenca é que ela explicita a inven¢do. ‘Eu inventei isso’, mas isso ndo quer dizer que
isso ndo é real. Isso é real, esse filme é real. Entdo isso é muito perigoso. Tem um
campo de conhecimento que explicita que vocé pode inventar as coisas. Explicita o
sonho, explicita nossas dimensoes irracionais, explicita o que vocé ndo entende de uma
primeira vez, explicita o inconsciente, as emogoes que vocé ndo tem controle. Enfim, se
vocé quer um sujeito mais técnico, mais reprodutor, ele esta muito bem sem arte”.

Quando passa a fazer parte do Grupo do CINEAD, tem pela segunda vez essa percep¢ao
de forma muito forte e sente que precisa conhecer muita coisa. Uma de suas agdes ¢
matricular-se em disciplinas sobre arte nas Escolas de Arte e Comunicagdo da UFRIJ.

Dimensao ético-politica do CINEAD para as pessoas que a ele tem acesso: “Bem, eu
vou falar da minha experiéncia com o hospital. Quando a crianga fica sempre me
pedindo um filme que ela tem e eu fico negociando outro e até que eu consigo que ela
depois de duas, trés semanas chega la e me pega o outro, isso pra mim é uma forma de
ter afetado ela com esse outro cinema. Entdo eu falar ‘vou passar tal filme’, que era O
garoto barba e ai um menino falou ‘eu ndo quero ver O garoto barba, eu ndo gosto’
‘mas vocé ndo conhece’ ‘eu ndo gosto, eu ndo gosto’ ‘bem, vamos assistir O garoto
barba e ai vocé me fala se vocé ndo gosta’ e ai esse passar o a ser o filme preferido
dele e eu chegar e ele me pedir: ‘vocé trouxe O garoto barba?’, eu acho que sdo
movimentos desse... bem, primeiro essa coisa da rejeicdo ‘eu ndo quero, eu ndo
conhego’ né, e ai eu pedir aquilo, eu perceber as criancas escolhendo entre os filmes
que a gente passa um que ela gosta, ou entdo perceber entre a equipe uma recreadora
que vira pra mim e fala assim: poxa, esse filme parece, parece com outro. Ela ndo sabe,
mas com certeza percebeu alguma semelhanca estética de um filme com o outro e
realmente parece e eu disse: ‘olha Valéria, parece mesmo, por causa disso, disso e
disso’ e outra médica virar e falar ‘nossa, O baldo vermelho é uma das cenas mais
bonitas que eu ja vi aqui nessa enfermaria’. Porque ele tem uma fotografia linda
naquela cortina branca e ela vir falar pra mim qual é o impacto de ver aquela

271



enfermaria em siléncio, essa aprendizagem de experimentar o siléncio, essa experiéncia
que a gente raramente tem hoje em dia né. Sdo experiéncias que eu tenho de
afetagoes... ou, eu virar para uma crianga e dizer: ‘vocé sabia que os primeiros filmes
ndo tinham som?’ e ela dizer: ‘mentiral’ e eu apresentar e a criang¢a ndo saber que os
filmes de antigamente ndo tinham som né. Eu acho que isso é uma mostra disso que vai,
desse repertorio, desse mundo que vai abrindo. A crianca que ndo para quieta e ela
vendo um filme que ndo é facil de ver, um filme que a camera demora pra mostrar uma
imagem e ver a crianga assim, e a mde: ‘nossa, mas ele ta tdo quieto ne?’”.

Algumas vezes acontecem rejeigoes aos filmes exibidos. Ela relata que uma recreadora
lhe contou que uma mae comentou que os filmes ndo eram para criangas. Num outro
momento ‘ja aconteceu de eu entrar na enfermaria e uma enfermeira perguntar ‘o que
que vocé vai passar hoje, vai ser filme infantil?’ e ai é interessante: ‘o que é filme
infantil pra vocé?’. Entdo é otimo quando elas perguntam isso... E ai elas respondem
[sobre o que é filme infantil pra elas] ‘ah, é Disney’. Eu tenho varias falas anotadas no
meu caderno que filme infantil ¢ Disney”. Com as criancas a resisténcia ndo ¢ tao
frequente. Cabiria diz, sorrindo, que em outros momentos “exagerou”, “foi mais
malvada” tentando fazer “tratamento de choque”. A “resisténcia” por parte das criangas,
segundo ela — que no meu ponto de vista ndo ¢ resisténcia — acontece por meio de falas
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que dizem preferir filmes de agdo ou de ndo gostar do filme porque ele “¢ triste”.

As enfermeiras que trabalham na enfermaria sao convidadas, as maes que acompanham
seus filhos também escolhem os filmes do Cardapio e muitas, segundo ela, pedem os
filmes para levar para casa, pedem copias, querem saber onde aqueles filmes sdo
encontrados. Uma enfermeira lhe pediu uma copia para levar para seu filho.

Saberes e habilidades gerados/aperfeigoados devido a relacdo com o CINEAD: “Minha
relagdo mudou completamente. O que eu vejo hoje quando vejo um filme é
completamente diferente, ndo tem nem pardmetros. Antes era uma visao super comum,
antes eu ndo sabia que tinha um diretor por trdas ahahaha...”. Sobre o que isso pode
causar, por exemplo, em um professor, ela responde: “eu jamais vou ser a mesma
professora depois de conhecer isso, sabe? Como eu conhego agora o cinema, jamais!
Jamais vou passar um filme como eu passava antes pros alunos (...) e eu acho
impossivel que eu, como professora, ndo conseguisse trazer nenhum elemento de
discussdo do cinema. Pra mim, ndo tenho duvida que teria alguma discussdo com
elementos do cinema, sabe? De algum exercicio de criagdo com o cinema... pra gente
ter essa sensag¢do de uma produgdo de uma imagem e de compartilhar uma imagem,
por que a gente é o tempo todo bombardeado por elas, entdo isso nos constitui. Entdo
se eu to pensando na formagdo de um professor, eu sei que as imagens constituiram
esse professor e eu acho possivel pensar um planejamento, um didalogo que ndo inclua
esse exercicio de criagdo de imagem e de um compartilhar coletivo, sabe? Impossivel
isso ndo fazer parte”.

Relagdo do cinema com a construgdo do olhar, da escuta e da palavra: “E uma
aprendizagem do olhar, a gente aprende a ver (...) mas a imagem também nos remete a
sons e ao escutar também”. Explicito-lhe essa relagdo entre cinema, constru¢do do
olhar, da escuta e da palavra ela me responde: “isso que vocé esta falando, é o que
muitos de nos destacamos: o cinema como alteridade. Dessa imagem que é esse outro
e, quanto mais eu amplio essa diversidade de fontes culturais, geogrdficas e de estilos,
mais eu tenho contato com esse outro que é ver um outro, que é esse privilegio que o
cinema nos proporciona nesse sentido: conhecer realidades que talvez a gente nunca
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possa estar fisicamente, mas que eu vou estar vendo, vou estar ouvindo nesse sentido de
escutar e de entender esse outro de alguma forma”. “Ha também uma outra discussdo
do grupo de pesquisa que é a de que a imagem produz pensamentos, que é uma coisa
que eu venho ter cada vez mais dominio, que ¢ a ideia da pedagogia presente na
propria imagem e ndo na pedagogia com a imagem (...). Entdo acho que é isso, ha uma
ética na propria imagem, o livro do Bergala fala isso: a imagem como ela ta colocada,
traz em si uma ética também entdo com isso, td trazendo um olhar sobre alguma coisa,
td falando sobre alguma coisa, ta produzindo um texto, ta produzindo em mim, aquilo
ta dialogando comigo, aquilo ta me trazendo alguma coisa que eu vou remeter a outra.
Entdo nesse sentido, de uma imagem que produz pensamentos”.

CINEAD e sua conexdao com a democracia: “um primeiro aspecto é essa amplia¢do
desse repertorio né. Porque a gente sempre conversa isso no CINEAD: se as criangas
ficam livres pra assistir somente os filmes que elas querem escolher... essa liberdade
ndo existe. Vocé liga a televisdo e o que tem é aquilo ali, vocé vai alugar um filme na
locadora e o que tem é aquilo ali, entdo, no sentido desse repertorio filmico do que as
criangas podem ter acesso de filmografias que podem ser feitas em diferentes lugares,
com diferentes visoes de mundo, diferentes olhares de mundo, diferentes formas de
entender o mundo, de falar... Porque sendo, parece que o mundo é so aquilo né? E isso
¢ muito louco... Se pensar a minha experiéncia no hospital, o contato das criangas com
o cinema, esse é um elemento que me dd muito mais liberdade de escolha, de escolher o
que eu quero ver’.

“O movimento de ndo apenas ver, mas também de produzir, esta nesse movimento de
resistir a essas imagens que sdo produzidas pra nos e sobre nos o tempo todo. Entdo
quando a gente tenta fazer com que a crian¢a falando, fazendo do seu lugar, falando do
seu ponto de vista, do seu lugar fisico, do lugar onde eu estou, quando eu penso na
crian¢a no hospital, eu to pensando numa postura de resisténcia a essas imagens que
chegam prontas pra mim. Um outro que chega e vai dizer sobre mim, sobre a escola,
sobre uma situacdo de exclusdo — que talvez seja uma situa¢do que as criangas sintam
mais no hospital né — resisténcia ¢ a palavra que mais me vem. Produzir um escudo
contra essa avalanche de imagens que a gente é massacrada’.

ALFRED
02/04/2014

25 anos. Estudante de Educagao Fisica.

Alfred estudou em escola publica até o 1° ano do Ensino Médio. Fez Supletivo nos
demais anos para poder ingressar na Aeronautica.

Alfred considera que o cinema entrou na sua vida de uma maneira muito semelhante a
que ocorre com os alunos das escolas publicas que tem contato com o CINEAD. Aos 15
anos ele passou cursar as oficinas de cinema Cine Manero, da ONG Ac¢ao Comunitaria,
localizada préximo a sua casa, no bairro da Maré, Rio de Janeiro. Na época Alfred
cursava aulas de desenho e circo. Nesse curso — de aproximadamente 1 més — Alfred
teve contato com a historia do cinema, edig¢do, fotografia e manuseio de camera. Seu
interesse se direcionou para o trabalho com fotografia e camera e o curso foi finalizado
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com a realizagdo de um curta-metragem. Alfred foi um dos escolhidos — a cada curso
eram escolhidos 2 alunos — para trabalhar num curta-metragem em 35 mm realizado
pelos professores. “Pra gente era o dpice né, trabalhar com 35 mm”. Nesse filme,
Alfred trabalhou como assistente de camera. Depois dessa experiéncia, Alfred passou a
integrar um nucleo de producdo ligado a ONG e a produzir curtas-metragens junto a
outros jovens também vinculados a ONG. Ele ganhou um edital interno da ONG, o
Talento Cine Manero, com um roteiro do curta Pega ladrdo. Alfred dirigiu esse filme
que teve uma premiagdo de R$ 5.000,00. Outros companheiros foram premiados em
diferentes editais e Alfred e os outros jovens do grupo de produgdo sempre compunham
a equipe. Muitos ganharam grandes editais. Jovens ligados a realizagdo do filme 5 X
favela comecgaram no Cine Manero e foram amigos de Alfred.

Aos 18 anos Alfred ingressa na Aerondutica, permanece por 6 anos e abandona o
cinema nesse periodo. Em 2012 ingressa no curso de Educagdo Fisica da UFRJ.
Atualmente trabalha como freelance em assisténcia de camera em atividades como
festas de casamento e de debutantes. Hoje, “profissionalmente”, como diz, ndo esta mais
no cinema, trabalha na ““area pratica”, como ele mesmo nomeia.

Passou a integrar o CINEAD em 2014 porque conheceu Adriana Fresquet por meio da
disciplina Psicologia em Educagao e foi convidado por ela para integrar a equipe. “Eu
acho que a experiéncia das criangas com o CINEAD é muito parecida com a minha,
porque sdo criangas e adolescentes que tem contato com o cinema por meio de oficinas,
ndo é uma escola de cinema propriamente dita, mas ¢, assim pegando na pratica,
entendeu? Vocé conhecendo a camara, vocé vendo se tem vocagdo pra dirigir, se vocé
tem lideranca pra falar ou se vocé gosta mais de ficar por tras”.

Dinamica de trabalho do CINEAD, como pensam as intervencdes € suas atividades:
Alfred iniciou sua atividade como professor no CINEAD nessa semana. As aulas sdo
preparadas a partir de exercicios tais como o principio Lechov [quando realizei
observacdo no Instituto Hermeto Pascoal, foi feito um exercicio com o principio de
Lechov], contar uma histéria com 5 fotos [Cabiria me disse que também fez esse
exercicio das fotos, por exemplo. O que acontece ¢ que eles adéquam ao publico com o
qual trabalham]. “Por ser criangas e adolescentes, a gente trabalha de uma forma que
eles interajam de imediato, que ja peguem na camera, que eles ja tenham esse contato
com o trabalho em si, manual mesmo de fazer aquilo ali, por dois motivos: porque é
muito mais interessante pra eles, porque até pela idade, eles ndo vao trabalhar agora
profissionalmente — claro que gente tem a possibilidade de eles trabalharem e virarem
grandes cineastas — (...); o outro é pra ser um chamariz, assim, porque ndo é uma aula
obrigatoria em nenhum dos lugares, tanto no IHP quanto na Escola Valter Hugo Mde
os alunos tém que se inscrever por vontade mesmo né. Entdo, assim, pra ter um prazer
a mais de eles estarem ali com a gente tem que ter esse contato mais com a camera,
com o computador, editando, falando, dirigindo...”.

“Os nossos planos de aula, eles ndo sdo metodicos, ndo tem uma regra exata, tanto que
na Escola Valter Hugo Mae eu comecei com um exercicio, que foi o do o aparece-
desaparece, e o Navarro e o Nelson ja comecaram no IHP com outro tipo, que foi o
Lechov. Entdo é assim muito do feeling com a turma. E a pergunta e resposta da turma.
Nao adianta eu passar uma coisa muito simples se a turma ja esta avangada, se eles ja
tém mais um pouco de maturidade, ou ao contrdrio, se eles ndo tém tanta maturidade
ndo da pra passar uma coisa em que eu preciso de muita atengdo deles, porque vocé
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viu, na Escola Valter Hugo Mde eram criangas de uma média de 10, 11 anos. Entdo eu
ndo posso ficar criando muito debate, porque tudo vira brincadeira pra eles (...). Entdo
a gente tem que procurar sempre fazer uma coisa muito dindmica, porque sendo perde
né, perde o interesse deles e tudo é novo e depois que passar o ser novo tem que
continuar gostando, porque daqui um més, dois pode ser que eles ndo tenham o mesmo
interesse que eles tinham ontem”.

Alfred relembra que na aula de segunda-feira (que acompanhei) eles ndo conseguiram
mostrar os resultados para as criangas, por isso a proxima aula ndo ocorrera exatamente
como ele tinha programado. Dessa forma, ¢ necessario ter flexibilidade e entender o
ritmo e interesse das criangas. No IHP aconteceu o mesmo: os estudantes realizarem
suas filmagens, mas devido o adiantado da hora, ndo houve tempo suficiente para editar
o material e apresentar seu resultado.

Alfred dé aula de cinema na Escola Valter Hugo Mae na segunda-feira e na terca faz o
apoio o IHP. Na quarta ele prepara as aulas das 2 proximas semanas, organiza €
seleciona materiais tais como trecho de filmes, capta videos, exercita junto com os
outros monitores os exercicios que fardo com os estudantes “a Adriana pede muito pra
gente fazer isso, porque pra gente também ¢é muito interessante. E um tipo de linguagem
muito usual, todas essas linguagens que a gente trabalha é muito usual no cinema”. Na
quarta-feira, também, todo o material produzido na aula anterior ¢ editado, uma vez que
nem sempre dd tempo de fazer isso com as criangas no mesmo dia da aula. Esse
material € apresentado para as criangas na semana seguinte. Segundo Alfred, todo esse
material ndo ¢ utilizado apenas como registro. Ele ¢ enviado por Adriana para Mostras ¢
Festivais na tematica Cinema e Educagdo (mostras de amadores, Festival do minuto,
festivais de alunos). “E muito satisfatério vocé levar um aluno, uma pessoa que vocé ta
ajudando, pra um festival. Por mais que eles ndo ganhem em primeiro lugar, mas ele td
ali vendo o material dele, vendo que outras pessoas estdo assistindo o filme dele num
teldo”.

Esse material também compde um acervo de atividades para serem utilizadas pelos
novos integrantes do CINEAD.

Segundo Alfred, ndo houve uma preparagdo sistemadtica para os monitores-professores
do CINEAD. Ha um momento inicial de “uma conversa” com Adriana, no qual ela
expde os objetivos e principios do CINEAD e onde os novos integrantes opinam e
esclarecem suas concepgdes.

Segundo Alfred, todos os integrantes do LECAV, dentro das suas possibilidades,
participam do grupo de estudo para que se inteirem das discussdes e metodologias
estudadas. “Porque ensinar é muito complexo mesmo ensinar através do cinema.
Porque vocé nunca ensina so aquela matéria. Um professor de Matematica, por
exemplo, nunca ensina so matemdtica, ele ensina principios, ele ensina moral, ética.
Entdo pra gente, a gente precisa muito disso [participar do grupo de estudos] até
porque nem todos do CINEAD é de licenciatura, porque, por exemplo, eu tenho muito
disso. Eu tenho Psicomotricidade, Psicologia da Educagdo, varias coisas que é pra
aluno assim, mas nem todos tem (...) entdo ela [Adriana] tem que trazer isso pra gente,
pra gente poder estar caminhando juntos”.
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Trocas possiveis no grupo de estudo entre ele, que domina mais a técnica, € 0s outros
participantes inteirados mais no debate cinema-educagdo: “Eu falo muito isso com o
pessoal daqui, porque isso é muito — como que eu vou dizer — é muito latente, sabe? O
pessoal que trabalha na pratica e o pessoal de, por exemplo... o pessoal que td
trabalhando com ensino é muito diferente. E quando eu falo que é muito diferente é
porque é muito mesmo, porque, por exemplo, eu tenho muitos amigos que entendem
muito de cinema, mas eles sdo assistentes de camara e, cara, ele é assistente de
camara... so que assim, se eu falar: ‘quem é o Kulechov?’ talvez ele ndo saiba
entendeu? ‘qual foi o primeiro filme?’, como uma crianga me perguntou, ‘qual foi o
primeiro filme com conversa, com dialogo?’, provavelmente ele ndo va lembrar — nao
que ele ndo saiba — porque a area dele é a pratica, é aquilo, é como se fosse uma linha
de producdo, ele ta ali, ele trabalha com cinema, ele faz aquilo e meio que virou a
rotina, ele ndo estuda o cinema propriamente dito, ele faz, entendeu? Porque o cinema,
antes de qualquer coisa ele é uma arte. Entdo, o cinema existe antes do estudo. Todas
essas linguagens que a gente foi criando e tal e que varias pessoas geniais foram
estudando, foi a partir da pratica, entendeu? Entdo veio a pratica antes de todo o
ensino e tal. Quando se criou o cinema ndo tinha um estudo baseado no cinema. Ndo.
Criaram e depois a gente veio estudando ao longo dos anos e tal (...). E é aquela coisa:
a pessoa pode ser muito boa no que ela faz, mas nem sempre ela sabe ensinar. Entdo
tem essa diferenca. Se vocé pega aquele que trabalha com fotografia, um produtor. Se
vocé colocar ele na sala de aula, ele vai travar provavelmente se ele ndo tiver nenhuma
raiz no ensino (...) Pra ensinar, montar uma aula, um plano de aula, mostrar isso pro
aluno é muito diferente. Eu gosto porque eu trabalhei com varias situagoes, tudo bem
que foram muito praticas, mas eu trabalhei com Educacdo Fisica ensinando, eu fui
monitor do circo, eu dou aula de bateria, entdo eu tenho muito esse lance do ensino
pratico... Agora, com o estudo [sobre cinema] eu t6 comeg¢ando agora, baseado em
artigos, livros”.

“O que mais tem a acrescentar um ao outro é a peculiaridade de cada um. Muitas das
vezes ¢ muito diferente a teoria da pratica. Entdo muitas das vezes, na aula, explicamos
que um roteiro tem que ser escrito assim, que se deve fazer assim, so que na hora quem
td fazendo acontecer sabe que nao é 100% como ta no livro, na literatura, entdo a troca
é muito disso, entendeu? As vezes um professor que estd aqui ensinando, mas ndo td no
campo [na pratica mais técnica, como ele chama] (...) na realidade acontece de outra
forma, e ao contrario também porque a gente que esta no campo td tdo na rotina
daquilo ali que esquece a origem e ndo tem essa bagagem pra ensinar (...). E mais essa
troca de atualizacdo. Um atualiza o outro”.

“Pra pessoa que t4 no campo ha uma preocupagdo muito grande mesmo com a imagem.
O pessoal fala que ¢ chato ver cinema com quem ¢ de cinema, porque tudo na imagem ¢
muito importante, tudo, tudo. Num filme se aparece uma tomada tem um motivo do
porque ela ta aparecendo. E a gente tem que saber esse motivo. O tratamento que vocé
ta falando com a imagem, as vezes ¢ um pouco desvalorizado no ensino, porque tudo,
tudo no cinema de reduz a imagem — e logicamente ao som — e realmente a imagem
conta tudo e antes de mais nada a gente tem que trabalhar a informag¢ao que a pessoa vai
ter com imagem. Porque imagem ¢ informagao. Entdo esse trabalho da audiodescri¢ao ¢
muito importante. E vocé ndo acrescentar uma informacao pode modificar tudo que a
pessoa ta imaginando (...). Entdo a pratica ¢ muito importante, porque as vezes a gente
fica teorizando e esquece a prética e cinema ¢ uma arte viva, vocé ta entendendo? E
uma coisa que vocé interpreta o tempo todo, a tela pode estar preta, mas se se tiver uma
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musica passando vocé té interpretando. Vocé ta sempre lendo, fazendo leitura corporal,
fazendo leitura do cendrio, ta lendo tudo. Vocé tem que ter uma gama muito grande de
cultura arte pra vocé interpretar uma coisa do jeito que a pessoa quer passar’.

Sobre a experiéncia do dia anterior no Instituto Hermeto Pascoal: “Ontem na
experiéncia de audiodescri¢do — eu participei muito pouco, tava filmando — eu nunca
tinha participado de algo assim e cara, é incrivel. Eu acho assim, é complexo. Eu ndo
sei se agora eu conseguiria fazer uma audiodescri¢do de uma cena, de agora do que a
gente td fazendo, por exemplo. (...) E eu tava ali perto da professora, ela fazia a
audiodescri¢do, ela falava baixinho, mas vocé conseguia perceber a expressao do rosto
deles mudando assim e vocé vendo que eles tao imaginando sabe? E sabendo eu mesmo
as vezes a gente tendo a visdo normal, saudavel, a gente deixar passar as coisas e eles
pegam tudo, sabe? Muitas das coisas que a gente ndo liga eles pegam, sabe?”.

“Pra mim so a ideia do CINEAD é... 5o a ideia, mesmo que vocé faca errado, so esse
lance de vocé ensinar o cinema pras criangas, colocar a arte do cinema pras criangas,
pra elas terem esse acesso, ja ganhou o dia, ja pagou o que tem que ser pago (...). A
dificuldade que eu tenho com o CINEAD é a mesma que um professor de matemdtica,
portugués tem numa escola, porque, por exemplo, na segunda-feira eu cheguei la e tive
que pedir emprestado um piloto de quadro, sabe? E menina da direcdo disse: ‘porque
os professores trazem’.

Potencial educativo do cinema e da arte na educacdo e papel politico de ambos: “ndo
tem como falar de cinema sem falar de arte e cultura e ndao tem como falar de educagdo
sem falar de cultura e arte, ou seja, o cinema é uma representa¢do cultural do meio em
que ele ta sendo feito, é uma expressdo de arte, cultura, politica, seja la qual for a
linguagem que for expressada no cinema e eu acho que o cinema ja devia que estar
incluido no meio da educagdo brasileira ha muito mais tempo, e que ndo esta hoje, nem
comegou ainda, esse trabalho comegou literalmente de formiguinha, do CINEAD e
outras coisas assim. Porque o cinema retrata tudo, tudo que vocé quiser abordar, vocé
pode abordar no cinema, entendeu? E isso, e porque o cinema é as duas coisas: ele é
tanto a cultura mesmo do pais, do lugar, da regido, quanto é uma ferramenta. Vocé
pode usar o cinema de varias formas, uma ferramenta pra vocé totalmente aleatoria ao
cinema e o cinema por si proprio”.

“Acho que hoje falta muito de arte de modo geral, de cinema, de isso tudo. Falta muito
desse lado cultural, ético no ensino, sabe? (..) falta muito e o cinema é muito
importante, mas ndo da pra trabalhar der qualquer jeito, nao adianta so ir la e passar,
é vocé falar do cinema, é vocé mostrar o que é o cinema realmente, porque vocé traz
cultura através do cinema. O cinema ¢ uma cultura e traz cultura.” Em termos politicos
“eu vejo muito o cinema como uma ferramenta. Eu acho que pra drea politica ele é
muito mais uma ferramenta, até porque a midia ta abandonada, entdo uma das formas
de falar um pouquinho mais, de expressar, de contar coisas que aconteceram na nossa
historia, é no cinema, sabe? (...) e... por mais subjetivo que fique, porque ndo ha como
vocé fazer uma obra sem falar o que vocé pensa sobre o assunto ou sobre o que o autor
do roteiro pensa sem deixar a marca dele. E uma forma de vocé contar o que
acontece”.

No caso do cinema como forma de dizer o mundo, de formagdo politica dos sujeitos,
Alfred o considera como “uma ferramenta de expressdo, de vocé dizer o que pensa, o
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que vocé acha (...). E quem ndo aprendeu alguma coisa com o cinema hoje em dia?
Ninguém. Todos aprenderam alguma coisa, tiveram algum tipo de informagdo, um
enriquecimento cultural a mais”.

Relacdo entre o olhar, o escutar e a construcdo da palavra: “esse é um grande feeling
aqui do CINEAD, por exemplo. Quando a gente comega a trabalhar a imagem, ¢ uma
coisa, comeg¢amos a trabalhar mais tecnicamente. Quando a gente trabalha a
linguagem, o aluno expande, abre a mente dele, porque ali ele entende realmente o que
o autor ta querendo passar e ele comega a ter a visdo politica do filme, ele comega a ter
a visdo artistica do filme, ele comega a ter a visdo técnica do filme (...) entdo, a gente
tenta passar isso pra que eles sejam criticos, ndo so ver a historia do mocinho que
queria casar com a mocinha e no final alguém atrapalhou, mas o final foi feliz. Nao.
Isso dai é a sinopse, mas por tras tem toda uma gama de politica, uma gama de
acontecimentos que a gente tenta passar pra criangas e que o cinema sempre fez isso. E
passar um olhar critico, é vocé entender o que realmente ta acontecendo, sabe, vocé
entender minuciosamente, entender a fundo a linguagem do cinema propriamente dito,
ndo so a linguagem técnica, mas linguagem da cultura mesmo, da arte do cinema
mesmo (...) E isso que o CINEAD faz, mostrar pra crianca que por trds daquela crian¢a
chorando vem uma mensagem de abandono (...). ele ndo vé so a beleza que tem no
filme. Ele compara aquilo com a realidade dele, com a realidade do meio que ele vive,
da cidade, da familia dele e muitas das vezes, ndo so a crianca, mas o adulto mesmo,
ele compara aquilo ali com o que td acontecendo com ele e dali ele comega a ter outros
pardmetros de pensamento. Ele abre literalmente, ele expande o que ta pensando, ele
comega a ser mais critico. O cinema da a compara¢do né! E vocé tem mais de uma
informagdo sobre o mesmo assunto, entdo vocé tem a compara¢ao’.

A ligagao entre olhar, escutar e construir palavras “tem uma ligagdo total, tanto que tem
filmes que inspiram pessoas a tomarem atitudes, governos a reverem suas... sei ld,
qualquer coisa... sei la, sobre viola¢do de mulheres, por exemplo. (...) Sabe, é uma
coisa que ta explicita ali, que as pessoas ndo param pra pensar, sabe? ‘Isso acontece e
eu nunca parei pra pensar nisso...””.

Contribuicdo do CINEAD para a formacdo académica e profissional: “Cara, muito.
Porque isso de eu ta la na frente como um professor, porque eu ndo té6 como um
estagiario, eu t6 como um professor. Por mais que seja forte essa palavra, eu to
passando as informacées. Entdo assim, o CINEAD estd adiantando o meu processo. E
uma coisa que talvez eu so faria quando estivesse formado, mas ndo. Eu to tendo isso
agora. E essa vivéncia é muito rica. Eu to vendo a realidade de uma escola, sabe? Por
mais que eu fizesse estagio ndo é a mesma coisa, porque eu estou ali a sombra do
professor, eu to na realidade da escola, mas ao mesmo tempo ndo ta me afetando,
sabe? ‘Ah beleza, ndo tem projetor, beleza. Eu vou continuar sentado, o professor vai
dar a aula dele, eu vou ouvir e ver...’ (...) Esse feeling de sala de aula é muito bom,
porque quando chegar a minha vez da minha matéria mesmo, Educac¢do Fisica, eu vou
estar bem mais maduro, bem mais preparado. Pra mim, po, tda sendo demais!”.
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Saberes ¢ habilidades gerados pelo CINEAD: “Eu té6 me reciclando muito com rela¢do
ao cinema. Tem muito material que eu nem lembrava que tinha visto, nomes que eu nem
sabia sobre o cinema. Enfim, porque, por mais que a gente estude, a gente tem pra
estudar né, porque eu fui pra pratica né e deixei essa coisa do livro, do papiro mesmo,
de ver material dos primordios do cinema, entdo isso ta me enriquecendo muito sabe?
Eu to voltando a estudar cinema. Porque eu tava fazendo, ndo tava estudando cinema.
Entdo obrigatoriamente estou tendo que estudar, pegar mais nomes, mais referéncias
do cinema e reaprender muita coisa e muita coisa eu ndao sabia (...). Nas habilidades,
eu nunca gostei muito de editar, eu trabalhei mesmo com a edi¢do do meu filme (...). E
aqui a gente tem acesso a um outro tipo de materiais, sabe, ¢ muito diferente de um
material que é usado no cinema mesmo. Entdo é outro tipo de habilidade, sabe? Aqui
voltar a sentar no computador pra programar, fazer uma edig¢do. Antes ndo. Eu
filmava, mandava pra editora, pra produtora sabe? Cada um tinha sua fungdo,
literalmente. Aqui ndao. A gente trabalha tudo. A gente ajuda as criangas a filmar, vocé
edita, vocé faz o som. Entdo eu pego o processo do inicio ao fim”.

Relacgdes entre o CINEAD e uma sociedade mais democratica: “Do CINEAD em si...
olha eu acho que é de ser essa ferramenta mesmo sabe? De dar acesso as pessoas a
essa coisa que elas ndo tém no cotidiano e que normalmente ndo vai ter numa escola. E
esse trabalho de formiguinha que o CINEAD faz de promover o contato com o cinema,
de promover realizagdo sabe? Vocé gravar uma coisa pensando e ndo apenas pegar e
registrar. Acho que essa é uma contribuicdo pro meio democratico: vocé dar
oportunidade pras pessoas fazerem. Tirar aquele estereotipo de que trabalhar cinema é
coisa de rico. Que ter um material bom pra vocé gravar é apenas coisa de gente que
tem muito dinheiro (...). Entdo eu acho que a maior democratiza¢io que o CINEAD ta
fazendo é vocé promover uma oportunidade de vocé promover uma crianga de, sei la,
ela saberia de cinema so indo pra uma sala de cinema ver filme. Nao o real mundo do
cinema. Ai vocé ta promovendo esse contato dos alunos e de outras pessoas e até outras
pessoas que estao aqui no CINEAD e que ndo eram oriundas do cinema, mas que agora
estdo vivenciando isso (...). E isso, vocé poder se perguntar, vocé fazer uma avaliacdo
sobre isso, vocé ser critico com aquilo. Acho que é um meio democratico, é um
empurrdozinho que vocé tda dando nos alunos e em nés mesmos que estamos ajudando a
ensinar e aprendendo junto. Abrir a porta, sabe? Dizer: ‘¢ isso, vocés tém tudo isso
aqui pra aprender, tem tudo isso pra criticar’ e a gente ta ali também pra ser criticado.
Eles perguntarem, interpelar, dizer aquilo que eles querem”.

DERALDO
01/04/2014
Pedagogo, Mestre em Educagdo (UFRJ). Ex-integrante do CINEAD.

Deraldo esteve no CINEAD por dois anos: 2007 e 2008.

Sobre o processo de aprendizagem no CINEAD: “na verdade a gente ia fazendo e
aprendendo ao mesmo tempo. Na verdade era assim, ndo era que nos soubéssemos
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muito sobre cinema e estavamos la como autoridade para ensind-los. A gente ia
buscando e fazendo com eles. Uma coisa bem pratica mesmo”.

A relacao com a Cinemateca. A construcao de outras relagdes de outras aprendizagens.
“aléem das escolas, a gente ia na Cinemateca do MAM ajudando a arquivar as coisas.
Chegava a debulhar caixas e caixas. E ai tinha coisas de um cineasta que morreu e a
gente ia la e abria coisinha por coisinha pra botar na estante certa e também tinhamos
acesso a Cinemateca, para vermos como funcionava, aos pesquisadores, aos
funcionarios de ld que sabiam muito sobre cinema também e as vezes selecionavam
filmes brasileiros pra gente ver no proprio cinema do MAM, o que era muito bacana. E
nos tinhamos encontros sistemdticos entre nos e as criangas: duas vezes por semana
com as criangas na escola e encontro na Cinemateca entre os integrantes pra conversar
com o pessoal da Cinemateca sobre curriculo, sobre a programagdo com as criangas,
pra eles darem uma olhada e sugestoes e nos dizer o que era pertinente. Entdo tinha
essa troca que era bem rica’.

A entrada em outros mundos cinematograficos: “com o CINEAD eu tive oportunidade
de assistir na sala de cinema do MAM um filme do Humberto Mauro. Um filme da
década de 1910, 1915, um filme lento, mas belissimo. E agente levou as criangas
desafiando isso, porque eles sdo mais desse tempo da rapidez do que nos”.

“No CINEAD, uma das ultimas resenhas que eu fiz foi sobre o filme Siléncio, do
Bergman, que eu talvez ndo tivesse assistido em outra situag¢do. Um filme super lento,
mas se vocé entra nele, no clima (...) po, coloquei na minha resenha: nesse filme o
siléncio grita. Nesse filme o siléncio é que ta gritando. O siléncio daquela mulher que
ta sofrendo... e ndo tem nada ali, mas vocé fica: ‘po, mas e agora?’. E querendo
também um pouco ver. E o que eu acho legal trabalhar nessa linguagem é que, num
filme como esse prenuncia alguma coisa, tem algum elemento que vocé acha que ndo
tem nada a ver, mas, justamente ¢ aquilo que te faz ver de varias maneiras”’.

13

se a gente consegue oferecer acesso ds pessoas ao maior numero de coisas
possiveis, de linguagens principalmente, porque as linguagens, eu acho, é que vao ser
as mais empoderadoras. E a linguagem audiovisual é o que vai empoderar, pela
questdo do que ela pode trazer de coisas novas, de abrir para outras possibilidades de
olhar (...) porque vocé aumenta o repertorio de possibilidades de ser e estar no mundo.
E uma coisa é ver um nordestino, porque aqui no Rio de Janeiro somos muito
preconceituosos, ou outras pessoas que estdo subalternizadas e ter uma postura de
preconceito diante delas, outra coisa é ver uma historia sobre essa pessoa e vocé falar
‘PO, sdo pessoas como eu’ e a partir dai, comegar a quebrar essas coisas. Porque se a
pessoa ndo tem acesso, se ela fica so no seu mundinho, ela ndo vai ter um maior
demonstrativo de ser e estar no mundo. Entdo é nesse sentido que eu acho que o cinema
empodera e o CINEAD, ele contribui nesse sentido de ndo so trazer as obras pra serem
assistidas por criangas que estdo formando esse olhar (...) porque se mostramos Nelson
Pereira dos Santos pra elas, Rio 40 graus e Vidas Secas, vocé estda mostrando pra elas
o nordestino. E sdo filmes lentos — Rio 40 graus nem tanto — e vimos inteiros na
Cinemateca do MAM. Vimos também o filme do Humberto Mauro... que mostra mais
uma classe média que passeia e anda de barco. Enfim, ndo mostra tanto aquele outro
né, mas no fim mostra também, porque quem mora na favela e vé aquele filme, vai ter
um outro olhar né. Entdo eu acho que o cinema democratiza nesse aspecto. Ele é muito
palpavel, diferente da escrita, porque uma crianga que ndo sabe ler e escrever pode
assistir aquilo e ele traz esses universos multiplos. Entdo a democracia nesse sentido. E
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o CINEAD fez isso. Tem a democratizagdo no sentido de vocé poder assistir a outras
realidades e tem o caso dessa instrumentalizagdo do dominio da linguagem do
audiovisual, que também é empoderadora, porque hoje tem garotada da favela ou do
nordeste fazendo filme sobre a sua realidade. E mostrar a realidade da cidade, do
campo é para mim é altamente democratizante”.

WOODY
22/07/2014
32 anos. Professor de Lingua Portuguesa no CIEP Hilda Hilst.

Woody nasceu na regido de Sao Joao do Miriti, na Baixada Fluminense, municipio onde
estd localizada a escola onde ¢ professor atualmente, o CIEP Hilda Hilst. Filho de uma
costureira e de um caminhoneiro, diz nao provir de um ambiente propicio as atividades
culturais e intelectuais. “O primeiro livro, quem colocou em casa fui eu”. Sempre
estudou em escola publica e fez o Ensino Médio no CIEP onde ¢ professor atualmente.
Sua primeira experiéncia docente aconteceu na prefeitura municipal de Saquarema (RJ).
Alguns meses depois foi convocado pelo Estado e ingressa no CIEP Hilda Hilst. Relata
que quando estudante teve o incentivo de uma professora que ao, perceber seu interesse
por artes visuais, lhe deu a tarefa de organizar a videoteca da escola. Ao finalizar o
Ensino Médio, passa a integrar o corpo de funciondrios contratados pela escola.
Trabalha, entdo, como porteiro e como auxiliar na Coordenagdo. Ingressa no curso de
Letras da UERJ e depois no curso de Especializagdo em Literatura Brasileira.

Woody relaciona seu interesse pelo cinema com o interesse que sempre teve pela leitura
e pela TV: “instintivamente o que via na TV ndo me satisfazia mais e todos os filmes
que eu via na TV eu percebia pontos falhos, movimentos interessantes de camera. Entdo
desde a minha pré-adolescéncia eu acho que tenho uma fixagdo por cinema”. Pergunto-
lhe por que nao estudou Cinema na Universidade. A resposta: “Acho que faltou uma
orientagdo (...) e também, se hoje ja é uma coisa elitizada, antes era ainda mais. Por
ser integral, ou vocé trabalha ou estuda. Entdo eu achei que era um sonho distante, que
ndo era pra mim e o que era mais proximo pra mim, que dava pra ser pelo horario e
tudo mais foi Letras. E ai eu fui pra Letras™.

Ele conta que sua fixacdo por cinema era tanta que ele tinha um caderninho onde
constavam os nomes dos diretores. Ele assistia ao Programa da TV Bandeirantes sobre
critica cinematografica de Celso Sabadin, que passava as 10 horas da manha e anotava
nome dos filmes e de seus diretores. Com 14 anos caminhou por “Copacabana inteira
procurando um cineminha desse tamanho aqui que se chamava Novo Joia, para assistir
Celebridades, de Wood Allen”.

Na escola, como professor, Woody diz que sempre teve o desejo de trabalhar o cinema,
mas nao da forma como comumente ele ¢ trabalhado: “eu costumo dizer que na escola o
cinema ¢ utilizado como muleta ilustrativa pras disciplinas. O cara quer trabalhar
revolugcdo e historia, ele pega o filme sobre revolug¢do. E ai o que importa é so a
historia em si e ndo o mecanismo de comunicag¢do cinema’. Diz que essa pratica sempre
lhe incomodou, porque no CIEP Hilda Hilst estdo presentes — por meio de atividades
extracurriculares — linguagens artisticas tais como teatro e danca: “mas, e o cinema?”,
questiona.
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Sabendo do interesse de Woody por cinema, a coordenadora da escola que fazia uma
pos-graduacao na UFRJ lhe falou do curso de cinema e educagdo que seria oferecido
pelo CINEAD. O curso foi realizado em duas etapas, sendo a primeira de 2* a sabado
das 8h as 12h, durante o més de férias dos professores e a segunda, aos sdbados (durante
todo o dia) no ano de 2007. Na primeira etapa ocorreu o curso inicial e a fase seletiva
das escolas que receberiam o Projeto CINEAD. Na segunda etapa o curso teve
continuidade, sendo oferecido aos professores, funciondrios e outros profissionais das
escolas selecionadas.

Woody também fez cursos em ONGs como a Escola de Cinema de Miguel Couto ¢ a
CUFA — Central Unica das Favelas — onde estudou com cineastas como Eduardo
Coutinho, Caca Diegues, José Carlos Avelar e Walter Lima Jr. Com o critico de cinema
Rodrigo Fonseca, com quem fez o curso da Escola de Cinema de Miguel Couto,
continua “trocando figurinhas”, como ele mesmo diz. “Minha formag¢do em cinema sdo
esses dois cursos e o que pesquiso”.

“Eu sempre quis falar sobre cinema, eu sempre quis ensinar cinema, mas sempre me
faltou metodologia para tal. Entdo o que eu mais gostei no CINEAD foi que toda
semana ia um professor diferente falar sobre aspectos como edig¢do, fotografia, som.
Assistiamos trechos de filmes que eram significativos para cada aspecto, discutiamos e
depois partiamos pra agdo, pra produzir algo semelhante. E depois viamos os
resultados, com seus erros e acertos e depois discutiamos o que tinha sido feito. O que
era fantdstico. Até quando vocé erra é legal, porque ai vocé vé o que vocé errou,
porque errou e, claro, quando vocé acerta, ¢ incrivel. Entdo pela primeira vez eu tive a
sensagdo de fazer cinema. Pra mim sempre tudo era muito abstrato, distante. Apenas
teoria, teoria, assistiv, assistir. Entdo eu tive essa sensa¢do de fazer cinema. pegar
tripé... Foi tudo muito enriquecedor e a gente tenta transportar isso pra ca’.

No curso oferecido pelo CINEAD, segundo ele, ndo havia discussdes sobre cinema e
educacdo e tampouco leituras de textos que abordassem o tema. O foco eram as acdes ¢
procedimentos de exploragdo e experimentagdo da linguagem cinematografica a serem
realizados com os alunos, mas ndo o estudo sobre as possiveis vinculagdes entre cinema
e educacao.

Com relagdo a participacao e envolvimento de outros professores da escola nas agodes
com cinema (antes e depois da inser¢io do CINEAD na escola), Woody descreve: “E
mais ou menos assim: a pessoa diz que ja trabalha pro Estado, que tem muito
trabalho... Eu tenho um amigo — que também é funciondrio do Estado — que quando
postamos as fotos no Facebook, ele veio todo interessado em saber, perguntar pelo
projeto e perguntou se eu ganho alguma coisa pra fazer isso e eu disse que ndo, que
fago porque gosto. E ele: ‘mas vocé faz filantropia pro Estado?’. Mas eu ndo trabalho
pro Estado. Nesse caso, eu faco algo que gosto utilizando o espago e as pessoas que, de
alguma forma, estdo envolvidas com o Estado. Entdo tem isso. Quando vocé vai falar
com os professores, eles veem como trabalho extra, ndo querem se envolver, até acham
legal, mas dizem que tém muita coisa para fazer”.

O acompanhamento mais sistematico da equipe do CINEAD ocorreu em 2013. Neste
ano de 2014, Woody e Akira (este ultimo, ex-funciondrio da escola) realizam a Oficina
175 (men¢do ao nome da escola: CIEP Hilda Hilst), composta pelas aulas de cinema e
pelo Cineclube. Ambos acontecem semanalmente. No Cineclube, “escolhemos um filme
que tenha relevancia e vamos discutindo tudo: linguagem, conteudo, tudo. Tudo que for
salpicando a gente aborda. Nos temos um convidado, o Vinicius que é ex-aluno da
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escola, estuda na Escola de Cinema Darcy Ribeiro e de vez em quando ele colabora
com a gente, ele vem trazer o que ele aprende na Escola de Cinema. Inclusive ja temos
negociado com ele mais duas aulas”. Segundo Woody, a vontade de fazer um
Cineclube na escola sempre existiu, mas foi a partir das aulas do CINEAD na escola que
ela foi, finalmente, posta em pratica. Woody destaca que a presenca de Federico
(integrante do CINEAD que realizou sua pesquisa de doutorado sobre a questao do som
no cinema) na escola foi muito importante para ele: “pra mim a contribui¢do dos
conhecimentos sobre o som foi muito grande, porque, no meu caso, ainda era um
misterio. Eu sempre percebi que o som tinha uma importincia na construg¢do do
audiovisual, mas eu nunca tinha produzido efeitos sonoros. Eu nunca tinha produzido
sentido com o som e ele me mostrou que o som é uma das partes mais complicadas, mas
complexas, mais dificeis. Minha preocupag¢do foi Federico que me deu. Ele me deixou
mais atento. Nos sentimos também que os alunos ficaram muito instigados com certos
exercicios que o Federico trouxe pra gente. Ele trazia cenas pra gente so ouvir e tentar
dizer o que estava acontecendo s6 com o ruido”. Segundo ele, isso agugou a percepcao,
a quebra de expectativas, a percep¢ao de que o som pode ser fantasiado e dissimulado e
a consciéncia de que ele pode ser criado a partir dos elementos mais distintos. Numa
atividade com os estudantes lhes propds que levassem para a aula a gravacdo de
distintos sons. Uma estudante gravou o som do arroz sendo frito na panela e todos
ficaram perplexos, pois pensaram que os ruidos fossem de chuva.

Sobre o papel do CINEAD na sua pratica, Woody diz que “o cinema traz uma nogdo de
que vocé deve estar sempre atento aos detalhes. Eu ja era bastante observador com
relagdo aos filmes, mas esse poder de observa¢do quando vocé faz [um filme] tem que
ser elevado a enésima poténcia. E isso faz com que vocé fique mais perceptivo a algo
que te cerca”. E também: “na minha pratica eu tenho tentado fazer uma conexdo entre
cinema e literatura. No ano passado eu fiz um trabalho com as minhas turmas de
produgdo de videoleituras. Estavamos trabalhando simbolismo e parnasianismo e cada
verso deveria ser representado por uma imagem. Eu queria ver que possibilidade de
interpretacdo em imagens eles poderiam representar nos versos. Inclusive, eles
pegaram o Akira pra ajuda-los a gravar o dudio”.

Sobre a entrada desse “corpo estranho”, desse outro ator — o cinema — na escola diz:
“por exemplo, a gente ndo tem uma sala especifica. A gente fica transitando entre o
auditorio e a sala de informatica. Entdo a gente sente que esta monopolizando de
alguma maneira o espago. Nunca houve conflito, mas ja percebi olhares enviesados.
Outras vezes queremos filmar no corredor. Entdo temos sempre que esperar o melhor
momento pra atuar. Mas na maior parte dos momentos a escola respeita. Eles ja
sabem. Eles veem o Akira e o Woody, eles ja sabem que a gente vai parar em algum
lugar filmar alguma coisa”. Segundo ele, em breve o projeto terd sua propria sala: o
espaco onde, anteriormente, funcionava um consultorio médico.

Sobre o impacto do trabalho com cinema junto aos alunos diz: “o caso mais relevante é
o do Jonas. Ele foi meu aluno do 8° ano. Um menino relapso, disperso, que ndo queria
saber de nada. Sinceramente falando, eu ndo achava que ia dar para boa coisa... Mas
quando ele chegou no cinema eu pensei: ‘Que que esse cara ta fazendo aqui, o que que
ele quer?’ E aos poucos ele foi... sabe, ele ndo é um aluno brilhante. Ele tem
perceptiveis limita¢oes culturais de diversos fatores, mas ele se esfor¢a, ele quer
ajudar, ele quer ensinar e vocé vé que o negocio esta entrando na mente dele. Agora ele
vem com uns oculos, querendo parecer mais intelectualizado. A postura dele mudou,
ndo anda mais tdo largaddo, vive perguntando se vai ter Mostra. Ele sentiu o gosto da
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fama porque ele participou de um filme que fizemos e ele rouba a cena. Ele é um
coadjuvante de luxo”. Ainda sobre esse estudante, Woody relata que quando a escola
participou do Festival Joaquim Venancio, “ninguém queria saber dos protagonistas do
filme nao. So queriam saber dele. Ele virou o ‘esse cara sou eu’. Todo mundo passa [na
escola] e grita: ‘oh esse cara sou eu!!’ Porque ele cantava isso no filme... Ele sentiu
essa notoriedade por algo bom que ele fez”.

Apesar da importancia que d4 ao aprender a fazer cinema na escola, o que significa
dominar parte de sua técnica, sua linguagem e seus mecanismos, Woody ndo prescinde
da importancia de ver filmes para ampliagao do gosto e do repertdrio cinematografico:
“eu costumo sempre citar uma fala que eu ouvi do Caca Diegues: ‘Cinema so se
aprende vendo cinema ™.

Sobre cinema e formacdo diz: “vou dar o depoimento de uma pessoa que foi
transformada pelo cinema. Eu costumo dizer que fui educado pelo cinema. Eu cresci
num ambiente familiar um tanto quanto hostil. Acredito que foi até uma forma do meu
subconsciente se fixar na fic¢do, seja ela a literatura ou o audiovisual pra esquecer um
pouco o que estava acontecendo a minha volta. As minhas primeiras impressoes de
mundo, de sensagoes e sentimentos pode-se dizer que foi o cinema quem me deu. Sabe,
ver determinado filme e pensar: ‘caramba, que lugar é esse? Vou estudar esse lugar.
Caramba que legal aquilo que aquele cara fez com aquela mulher, aquilo que ele
falou’. Sdo coisas que me marcaram. E quando eu digo que salvou minha vida, eu digo
porque eu tava crescendo em um lugar onde 70% da galera que cresceu comigo ndo
deu pra boa coisa ou nem deve estar viva hoje, entdo eu acho que me direcionou pra
alguma coisa boa e, claro, pelas pessoas que eu fui encontrando pelo caminho também
e por essa afinidade com o cinema e com as artes de maneira geral (...)”. Nesse sentido,
destaca a importancia de um rapaz alguns anos mais velho — hoje ator da Escola
Nacional de Circo — que lhe incentiva “por meio de suas agoes e palavras a correr
atras” do que ele queria. Esse rapaz lhe incentivava, por exemplo, a buscar filmes e
salas de cinema onde ele pudesse ter acesso aos diferentes filmes que desejava ver e
conhecer: “FE ai td passando o filme tal no Novo Cine Joia, vocé nem sabe onde é, mas
ai vocé ndo quer nem saber, pega o metré e vai. E eu ia sozinho quando eu tinha
grana... ai saltava errado, tinha que andar ndo sei quantos quilometros, perguntava. Eu
tinha uma espécie de compromisso. Eu tinha que assistir’.

Outro fator de incentivo: “minha mde sabia que eu gostava de ler e uma mulher que ela
conhecia tinha um monte de revistas [cadernos] do Jornal do Brasil, ela separou [o
caderno de cultura] e trouxe pra mim. E ai eu comecei a ler as criticas, me amarrava
naquele quadrinho com as estrelinhas, queria saber por que o filme tinha sido avaliado
daquela forma, precisava ver o filme. Batia até aquela angustia’.

Sobre os aspectos ético e politico do cinema (transmissdo de valores, a condugdo a
determinados aspectos da vida; o fato de que as histdrias, os personagens, os lugares
ndo falam somente de coisas, mas estdo situados num determinado tempo e num espago
com uma visao de mundo, de ser humano e de sociedade; seus impactos amplos de
politizacdo. No caso dele, o deslocamento do bairro, a busca, o cruzamento de
fronteiras: a periferia/centro (perder-se no bairro Zona Sul), o cinema da TV/o cinema
da sala de cinema, a inser¢@o num outro mundo cultural e tudo que ele abarca (desde o
acesso a outras cinematografias, até as diferentes formas de ser e estar no mundo em
ambientes tdo diversos como o municipio de Sdo Jodo do Miriti ¢ um bairro como
Copacabana, por exemplo, onde se situava o Novo Cine Joia; a possibilidade de
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constru¢do de uma visd@o de mundo mais ampla e plural). “Tudo, os filmes a ida até os
lugares onde iria vé-los me colocaram questionamentos que até entdo nem faziam parte
das minhas ideias (...). O cinema ajudou a me formar como homem” (ampliagdo da
visao de mundo).

Ainda sobre a técnica cinematografica e ética: “como instrumento de comunicagdo, o
cinema é o mais completo. Entdo quando vocé ta assistindo um filme que te desafia de
alguma forma, vocé ¢ desafiado sensorialmente e isso te aguga, isso te deixa mais
preparado até pra quando o filme acaba. Eu acho que a experiéncia do cinema é tdo
forte, tdo impactante que eu saio de determinados filmes como se tivesse levado uma
surra ou recebido muitos carinhos. E os dois podem ser bons. E muitas vezes explicar o
que aconteceu naquele momento pode ndo ter tanta importancia e talvez ndo consiga
mesmo verbalizar aquilo que vocé ta vivenciando e sentindo” (a experiéncia que nos
atravessa). “Por exemplo, eu passo pra eles um corte, uma cena de um filme surrealista
e eles dizem: ‘eu ndo entendi’. ‘Td, vocé ndo entendeu, mas isso de alguma forma
mexeu com vocé? A gente tem que entender tudo? Eu so gosto daquilo que eu
entendo?’. Quando vocé comega a perceber que mais entender vocé pode sentir e que
por ser sensagdo, verbalizar isso ndo é tdo importante ou, talvez, nem seja possivel
verbalizar... Eu acho que o cinema provoca essa consciéncia com relagdo a vocé, com
relacdo ao outro.

Sobre o papel da mediacao diz: “eu procuro mediar, mas também procuro ndo parecer
que sou o dono da verdade. Muitas vezes eles falam coisas que eu ndo havia percebido.
Entdo pego para eles falarem mais. O importante é eles perceberem que eles também
podem. Que eles também podem teorizar sobre aquilo” (uma pratica sugerida por
Ranciere, em o Mestre ignorante). Para ilustrar sua fala, descreve uma aula sobre plano-
sequéncia em que seus alunos “quebraram a cabe¢a” para entender um trecho do filme
Profissdo reporter, de Antonionni: no trecho selecionado a cadmera passa por uma
grade. Apds questionamentos sobre como fora feita a filmagem, quais possiveis
objetivos com aquela captacdo de imagem, os alunos perceberam o “truque”. Mesmo
ele, que vira o filme véarias vezes, ndo sabia como aquela filmagem tinha sido possivel.
Ele brinca que no documentirio Corag¢do Vagabundo, Caetano Veloso comenta
justamente essa cena e diz que nunca a compreendeu. “Ele tem que conversar com meus
alunos”, comenta sorrindo (chegaram juntos ao entendimento; a aprendizagem conjunta,
a liberdade de uma atividade como essa. Ele nao estd preso a um programa. Tem tempo
para que o processo de aprendizagem seja apropriado de uma forma mais continua, mais
demorada).

“Eu acho que o importante é sempre vocé colocar a pergunta. E ndo ¢ a pergunta do
livro. Por exemplo, se trabalho um conto do Machado, falo sobre o conto, esclareco,
mas depois de tudo, eu falo vem o ‘e ai, e pra vocés, o que vocés pensam sobre tudo
isso? Na pagina do Facebook sobre o projeto com cinema eu to sempre perguntando.
‘e ai?’. Entdo eles sabem que eu estou disposto a ouvi-los. Eu dou essa liberdade, tanto
na aula de literatura quanto na aula sobre cinema. E arte né? Nao tem como ficar com
o cetro na mdo. A coisa é tentar quebrar essas coisas mais rigidas. Isso eles ja tém
demais. E cinema e literatura é pra isso”.

Sobre a contribui¢do do CINEAD para as pessoas que a ele tem acesso e sua relacdo
com a democracia, diz: “No dia da primeira aula de cinema eu digo que ndo é minha
intengdo formar cineastas. Se alguém sair com vontade de ser, otimo — dois ja sairam
com essa vontade — mas ndo é minha principal intengdo. O importante é que, de alguma
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maneira, eles ndo se tornem expectadores acomodados, seja de um filme, seja da vida.
Sabe, aprender a perceber os detalhes, as nuances, os varios lados de uma mesma
questdo. Porque quando vocé posiciona uma camera, por exemplo, vocé esta tomando
uma postura, mas vocé conhece as outras possibilidades. Entdo, aqui no curso o
importante é que o cara saia ndo somente querendo ver coisas novas, mas capaz de
perceber quando essas coisas novas aparecem diante dele... e tentar se relacionar com
aquilo de alguma maneira. E diante dos filmes que passam nas seis salas de cinema de
Sdo Jodo do Miriti, se perguntar: é 5o isso que existe? Porque eu ndo tenho acesso ao
restante do que também existe? E se um dia chegar a ter esse contato com essa outra
coisa, ndo rechagar, ndo jogar fora so porque ndao entendeu”.

AKIRA
22/07/2014

Membro da comunidade, ex-funcionario do CIEP Hilda Hilst.

Akira nasceu e mora na regido de Sao Joao do Miriti. Apds terminar o Ensino Médio
tornou-se funcionario contratado do CIEP Hilda Hilst, ocupando primeiramente a
funcdo de auxiliar de secretaria e depois de técnico em manutencao de computadores.
Akira diz que sempre se envolveu com os Projetos da escola e, em 2007, quando o
CINEAD ofereceu um curso para formagdo em cinema e educagdo, o professor Woody
lhe convidou para participar. Akira diz que gostou muito do curso e passou a integrar as
atividades do CINEAD que foram desenvolvidas na escola. Ele iniciou um curso de
Andlise de Sistemas em uma faculdade particular, mas logo no inicio trancou sua
matricula. Atualmente Akira ndo trabalha mais na escola, mas esta envolvido com o
projeto de cinema Oficina 175, que teve continuidade com a saida do CINEAD da
escola e com outros projetos desenvolvidos na escola.

Akira conta que antes de fazer o curso do CINEAD nao tinha “tanto gosto pelo cinema.
Eu via poucos filmes, ia uma vez ou outra no cinema, mas apos fazer esse curso,
expandiu minha visdo e eu passei a ver outros tipos de filmes, os ditos filmes cabe¢a’.
Ai eu olhava, assim, e pensava: eu ndo entendo nada. E depois assistia de novo. E
olhava os comentarios, olhava as criticas e fui entendendo e passei a ir mais ao cinema,
passei a assistir mais filmes. Eu acho que apos o curso de formag¢do minha visdo sobre
cinema mudou muito”.

Na cidade de Sao Jodo do Miriti ha apenas o cinema do Shopping Grande Rio e as 2°
segundas-feiras do més acontece o Cineclube Cinema de Guerrilha, no centro da cidade,
préximo a Igreja Matriz. Akira diz que raramente vai aos cinemas do centro do Rio. Diz
que costuma baixar os filmes pela internet e faz uma critica ao fechamento das salas
mais alternativas: “parece ser uma alfinetada da industria cinematogrdfica nesses
cinemas que ndo sdo comerciais e que tem contribuido para a formagdo das pessoas.
Sdo os filmes pensantes. Diferente dos filmes que estdo nas grandes bilheterias”.

Akira destaca que para ele o curso do CINEAD foi “uma grande descoberta, porque eu
nunca tive um contato desse género. O inicio foi complicado porque eu ficava vendo
aqueles filmes e ficava me contorcendo na cadeira, eu ndo aceitava, ficava me
contorcendo, inquieto, saia pra ir ao banheiro, porque era uma linguagem eu ndo
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estava acostumado. Eu chegava em casa cansado, mas queria aprender mais um
pouquinho. Al ia pra internet, pesquisava mais. Eu era ligado a area da informatica,
mas ndo das artes visuais ai eu me despreguei um pouco dessa coisa mecdnica e acabei
indo pra essa parte de artes visuais, estou fazendo um curso de ilustragcdo grafica. A
parte que mais me identifiquei no curso foi a parte da edi¢cdo. Eu gostava de sentar e
ficar brincando com o programa, de editar os videos, de manipular as imagens”.

A chegada do projeto CINEAD causou impacto na escola. Akira conta: “quando a gente
saia da sala de aula pra filmar, fazer os exercicios os outros alunos perguntavam: ‘o
que esta acontecendo, o que é isso? Ta filmando!’. Ai era uma festa, porque eram
atividades que ndo aconteciam na escola. Entdo muitas vezes a pessoa estava filmando,
mas passava um aluno, dava tchau, queria ficar brincando em frente da camera. Era
uma alegria muito grande. Tanto que eu e o Woody demos continuidade ao curso. A
gente vai voltar semana que vem as segundas-feiras. E a gente faz porque a gente
gosta. Ja produzimos dois curtas, participamos de um festival, da 3“ Mostra Joaquim
Venancio, da Fiocruz, fomos selecionados e a ideia é continuar com o projeto porque
estd dando muito certo”.

Para Akira, por parte dos demais professores, houve uma certa indiferenga com relagdo
ao CINEAD na escola. Para ele, os professores se relacionavam com as atividades do
Projeto como “um algo a mais”, um trabalho excedente. “Eles disseram que iam
colaborar com o projeto, nos fornecendo textos, mas isso acabou ndo acontecendo’.

Quando pergunto sobre a participagdo dos estudantes no projeto (interesse, escolha por
parte dos professores, envolvimento), Akira relata com bastante satisfagdo: “uma coisa
que a gente ndo pode deixar de relatar é que um dos alunos nossos da oficina [de
cinemaj, comegou oficina e estava no 9° ano e depois fez uma prova para a FAETEC e
passou no curso de Ensino Médio Técnico em Audiovisual. Ele terminou o 1° ano do
Ensino Médio aqui, fez essa prova, passou e ingressou novamente no Ensino Médio
dessa escola técnica. Ele disse, ‘eu gosto, eu me apaixonei por cinema’ e foi fazer o
ensino técnico em audiovisual. Mas, mesmo estudando la, quando termina a aula dele,
ele vem prd ca pra nossa oficina”.

“Uma situagdo muito interessante foi um dia que eu fiz uma chamada na hora do
recreio para o cineclube. Na rampa de subida de acesso pras salas tem uma parede
grande. Ai eu fui e coloquei o projetor e as caixas de som e fiz uma chamada com o
trecho do som do [filme] Psicose. Eu esperei o sinal tocar, soltei o som e ficou aquele
aglomerado de alunos na rampa. Todo mundo parou pra olhar. ‘Que que estd
acontecendo? E filme, vai ter filme! E cinema!”.

NAVARRO
23/07/2014
26 anos. Estudante de Arquitetura, integrante do CINEAD.

Navarro nasceu na cidade do Rio de Janeiro. Aos 12 anos foi morar na Favela da Maré,
na regido da zona norte da cidade do Rio de Janeiro, pois seus pais, que eram
evangglicos, desejavam estar mais perto da igreja que frequentavam. Seu primeiro
contato com cinema aconteceu aos 16 anos, quando fez um curso de aproximadamente 1
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més na ONG Cine Manero. Apds o término do curso, Navarro trabalhou junto a esta
ONG por aproximadamente 3 anos produzindo curtas-metragens em um Nucleo
formado por ex-alunos do curso. Sua segunda experiéncia profissional se deu em uma
produtora e em seguida trabalhou por 2 anos num canal de TV evangélico com edigao
de videos. Sempre estudou em escola publica. O primeiro vestibular em que foi
aprovado foi para o curso de Biologia, quando ainda estava cursando o Ensino Médio.
Em seguida, ingressou como bolsista na PUC em Desenho Industrial, trancou sua
matricula no segundo semestre do curso por ndo estar satisfeito e iniciou Arquitetura na
UFRJ, curso que, segundo ele, também ndo lhe estd agradando muito. Gostaria muito de
cursar Cinema, mas o curso mais proximo da cidade do Rio encontra-se na UFF, na
cidade de Niteroi. Apesar de ter passado em cursos bastante concorridos de excelentes
universidades, Navarro diz que nunca gostou de estudar “matava aula para fazer filme.
Até hoje eu mato aula pra fazer filme”, diz rindo. Foi reprovado por 3 vezes no 2° ano
do Ensino Médio.

Navarro diz que hoje assiste a menos filmes do que antes, pois estd mais seletivo.
Recorda que desde a infincia sempre gostou muito de filmes. “A partir do momento que
pude escolher meus filmes, eu ia a locadora e assistia até dois, trés filmes por dia”.
Hoje diz que assiste todos os tipos de filmes, dos mais comerciais aos mais alternativos
e nao comerciais. Diz ndo saber de onde vem seu interesse por cinema, mas acredita que
um possivel fator seja a profissdo de fotografo de seus tios (irmdos do pai). “Meu pai
também pinta quadros, entdo eu sempre tive essa relagdo com a imagem”.

Navarro chega ao CINEAD por meio do colega Alfred (que também faz parte da equipe
do CINEAD), que cursa Educacdo Fisica na UFRJ e que trabalhou com ele na ONG
Cinema Manero.

No CINEAD Navarro organiza todo o material das aulas e coordena as oficinas na
escola Valter Hugo Mae, do Instituto Hermeto Pascoal, do Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos e da Creche da UFJR. No momento inicia a participa¢do nas
oficinas no Hospital da UFRIJ. Atua como professor nas oficinas do Hermeto Pascoal e
no Instituto Nacional de Surdos.

As reunides do grupo do CINEAD sdo semanais e se concentram no planejamento e na
discussdo das demandas e acontecimentos das oficinas. Nao ha, segundo Navarro, um
momento especifico para estudo. As leituras sdo livres. Segundo ele, Adriana Fresquet
lhes encaminha uma série de materiais relacionados a tematica cinema ¢ educagao, mas
ndo hd um momento sistematico voltado para o estudo e discussdo destes. Nessas
reunides sdo discutidas questdes mais praticas. Esporadicamente Navarro participa do
Grupo de Estudo dos orientados de pos-graduacido de Adriana Fresquet. Com relacdo a
uma das grandes referencias do CINEAD, o cineasta e pensador da educagdo, Alain
Bergala, Navarro diz que: “Eu, na verdade, conhego pouca coisa do Bergala, porque eu
acho ele meio chato. Ele é muito cinema arte contemporanea, prefiro um cinema mais
arte modernista, modernista ndo é bem a palavra... Eu prefiro cinema com uma forma
mais objetiva de contar a historia. A forma como ele conta, eu ndo gosto de contar”.

Sobre as dificuldades enfrentadas pelo CINEAD, Navarro afirma que elas ndo existem,
uma vez que considera Projeto bem estruturado. As maiores dificuldades, segundo ele,
referiram-se a sua inexperiéncia quando comecou a dar aula e a sua timidez, mas apos
um semestre como professor das oficinas diz: “eu t6 achando bem legal. Eu nunca me
imaginei dando aula, eu nunca gostei muito de dar aulas, eu sempre ficava entediado,
mas desde que eu comecei a montar minhas aulas, a mostrar pros alunos, a ver eles
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aprender, foi mudando essa minha visdo sobre o que é dar aula e eu té curtindo
bastante... eu percebo que seu paro 15 minutos antes da minha aula comegar pra
conversar com eles, eles ficam mais receptivos. E eu gosto muito de estar com criangas.
Eu tenho muita facilidade de estar com crianc¢as. Eu gosto de estar com eles, eu acabo
virando amigo deles, sabendo da vida de cada um deles”.

Seus alunos do IHP tém de 8 a 18 anos e, segundo ele, poucos sd3o os que possuem
cegueira profunda. Falo de minhas impressdes quando estive no IHP e pergunto sobre
sua experiéncia com cegos. Ele diz: “na verdade, eles serem cegos, para mim, é
indiferente. Eu ndao olho para eles em nenhum momento pensando que eles sdo cegos.
Eu olho pra eles como eu olharia para qualquer outra crianga. E eles também ndo se
tratam assim. Na verdade, eles até zoam a propria cegueira [com a condi¢do da
cegueiral. E os problemas que eu tenho la geralmente sdo os mesmos problemas que os
professores de escola publica tém. Um aluno que fica mais quieto num canto, que ndo
quer participar. Na verdade, ¢ indiferente pra eles a questdo de serem cegos e de
estarem ficando mais cegos. Entdo, eu tenho puxar eles de alguma forma, mas sem
for¢ar muito, sem cair numa coisa chata, mas a maioria acaba sendo convencida a
participar”.

Sobre o potencial formativo e educativo do cinema, diz: “o cinema tem todo potencial
pra formar qualquer tipo de pessoa em qualquer situacdo. O que os alunos aprendem
nas oficinas, eles vao levar pra vida inteira. E tem a coisa de formar o olhar também
neé? Eles vdo acabar ficando mais criticos sobre tudo que eles veem, que eles ouvem,
que eles leem. Eu acho que o cinema tem um papel muito forte. Falando da minha vida,
eu tive varios amigos que cresceram envolvidos com o trdfico e acabaram trocando isso
pela oportunidade de fazer cinema, trabalhando, sendo atores, diretores”.

Sobre a relagdo do cinema com a formacdo da visdo de mundo, com posicionamentos
diante do outro, seu potencial de olhar mais educado para o filme e sua técnica e para o
outro, para o diferente, seu potencial de abertura para o mundo e para outras formas de
ser ¢ estar no mundo, diz: “justamente por ser visto em diferentes lugares
[proporcionar a visdo de distintas realidades], o cinema é uma janela para o mundo.
Ou seja, eu vejo um filme africano, depois um francés e um palestino, vocé meio que
acaba conhecendo e absorvendo um pouco da cultura de todo mundo e assimilando as
diferencas”.

Sobre o papel do mediador, diz: “4 mediag¢do depende muito do olhar de quem vocé
estda mediando, porque mediar para o pessoal do IHP, pra alguém da favela ou pra
alguém do INES é totalmente diferente porque vocé tem que usar ferramentas
diferentes. E também ver o potencial da turma, desenvolver esse potencial, mas também
ndo deixar a parte mais fraca deles de lado. Tentar melhorar o lado negativo da turma.
E cada aluno tem uma habilidade maior com alguma coisa né, por exemplo, tem uma
aluna la do IHP que tem 16 anos e td sempre quieta num canto desenhando, e ela
desenha muito [bem]. Entdo ela tem muito mais facilidade para criar historias do que
outros alunos de 16 anos que quando pegam a camera... [se saem muito bem]. Entdo a
ideia é pegar as habilidades melhores de cada um e colocar mais desafios pra eles.
Essa coisa de conversar com eles no comec¢o da aula, me ajuda muito a entender as
possibilidades de cada um”.

E também: “acho que tem também a parte deles aprenderem a trabalhar em grupo. Por
eu ver que aquele cara é melhor em camara, que aquele outro é melhor contando
historias, eu posso colocar os dois juntos e fazer eles trocarem conhecimentos. E eu
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sempre fago isso: coloco eles para trocar conhecimento. Coloco um que sabe mais com
um que sabe menos. E na verdade, eles mesmos acabam fazendo isso. Eles acabam se
Jjuntando com seus opostos de alguma forma”.

Uma outra questdo ainda referente a mediagdo, ampliagdo de repertério cultural e
contato com outras formas de existir: “acho que uma questdo da mediagdo é tirar a
Malhacdo e o Homem Aranha da mente deles e colocar uma coisa mais interessante.
Eu sou uma pessoa que também gosto muito de ver coisas blockbuster e eu ndo quero
tirar isso deles porque seria hipocrita da minha parte, mas eu quero mostrar pra eles
que também existe uma outra coisa que pode ser muito mais interessante que um
Homem Aranha soltando teia. Uma conversa de duas pessoas com uma cdmera parada,
por exemplo, pode ser tdo interessante quanto ver a explosdo de um prédio. Nem
sempre é facil, porque é a cultura deles ver filmes de violéncia. Quando vocé propoe
fazer um filme, eles falam em pegar uma pistola e sair dando tiros. Eu tento ndo podar
isso, porque é uma realidade, é a vivéncia deles, mas eu tento fazer eles verem que
existe outras coisas também. Sabe, tem a pistola, mas tem qualquer outra coisa que
seja. E eu vou tentar dar esse qualquer outra coisa, porque a pistola esta ali todo dia:
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‘agora vamos fazer uma coisa que vocés ndo tém o costume de fazer’”.

Navarro tem dificuldade para pensar sobre a questdo das contribuicdes do CINEAD
para o publico que a ele tem acesso e sua relagdo com uma sociedade mais justa e
democratica. Eu listo com ele aspectos que apareceram na sua fala durante a entrevista:
a autoestima dos estudantes, o trabalho em grupo, a relacdo entre os estudantes, a
formacdo do olhar, o incentivo a criatividade, a superagao dos limites, o trabalho com
suas potencialidades e sua conclusdo é: “eu sempre volto pra essa questdo de
desenvolver o olhar, porque pra mim é a parte mais importante (...). E eu tento sempre
trabalhar a poténcia, mas sem deixar a deficiéncia de lado. Eu vejo também que hoje a
turma tda muito mais unida. Antes tava muito mais separado. Eu vejo meu papel também
como o de mostrar que eles nao tém limites [ele da oficina para cegos e surdos]. Ajudar
eles perceberem que eles podem fazer o que eles quiserem. E isso. E eles se esforcarem
e correr atras do que eles querem. Porque nenhum dos alunos que esta la é obrigado a
fazer a aula. Estar ali fazendo cinema, é uma quebra de limites que ninguém tinha
mostrado pra eles antes. E acho que essa ideia de que eles ndo tém limites, que eles
podem fazer tudo que eles quiserem é a mais importante”.

Ainda: “estamos sempre tentando desenvolver uma visdo critica, desenvolver um
trabalho em grupo. A ideia é integrar eles o mdximo possivel na sociedade. Eu acho
que a relagdo CINEAD-democracia é de total igualdade. Ndo tem como a gente fazer o
curso se ndo tivermos essa ideia democratica de que todo mundo tem direitos iguais,
tem escolhas e poder igual pra fazer as coisas. Ninguém chega la e impoe o que vai ser
feito. Sempre é construido em grupo. Todo mundo escolhe em grupo. Até o conteudo
das aulas. Eu sempre, quando termina a aula, pergunto se eles querem continuar nesse
assunto. No INES pra mim é outra coisa também, porque eu ndo falo libras e ndo tenho
«

intérprete a maior parte das vezes”. Pergunto-lhe como faz para dar as aulas: “eu
desenho, escrevo e mimica”.

No INES ele ¢ acompanhado por uma professora, mas ela também fala libras bem
pouco. Segundo ele, essa ¢ a proposta do INES, ndo ter necessariamente profissionais
que dominem libras.
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