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INTRODUGAO

recente publicagdo do livro Poéticas de pesquisa: cartografando o au-
A‘c-i'fovisual pelo Programa de Pés-Graduagao Interdisciplinar de Cine-
a da Universidade Federal de Sergipe (UFS) gerou a Cole¢ao Trans-

ver. E ¢ a esta cole¢do que recorremos agora para apresentar esta nova obra,
desta vez voltada para o campo educacional. Cinema-Educagdo em mapas
abertos da continuidade a iniciativa do PPGCINE (UFS), na construcao de
um mapa com parcerias que estabelecem didlogos entre pesquisa e cinema.

Esses didlogos foram possiveis gragas ao Programa de Estimulo ao Aumento
da Efetividade dos Programas de Pds-Graduagao em Sergipe (PROEF).
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A forca das parcerias viabilizadas a partir do PROEF ampliou o mapa
de parcerias e de perspectivas tedrico-metodoldgicas para o PPGCINE. Neste
volume estabelecemos um encontro com pesquisadoras/es que afiam pensa-
mentos e sensibilidades no entremeio cinema-educagao, pois € nos deslimites
provocados pela relagdo entre arte e vida que se abrem passagens para per-
guntas e questionamentos, que nao poderiam ser antes imaginados, a fim de
transver o mundo e a nés mesmas/os com imagens cinematograficas.

A primeira se¢ao do livro, intitulada Experiéncias para transver o mundo,
€ composta por seis artigos. Em Ver-rever-transver: uma aproximagdo aos motivos
visuais do cinema e ao plano comentado, entre outros modos de ver cinema na escola, que
abre a secdo, Adriana Fresquet discute como o espectador de cinema ressigni-
fica os processos de leitura e produgao de modos de ver, pensar e viver. Para a
autora, como no mundo contemporaneo, ‘o audiovisual habita todas as telas,
moldando nossa subjetividade e construgao de valores”, passa-se também “por
todos os modos formais e ndo formais de educagdo”. A partir dai, Fresquet
traca uma retrospectiva das rela¢des entre os campos do cinema e da educa-
¢do para identificar e problematizar o encontro dessas duas areas de saberes e
praticas, refletindo sobre as possibilidades “de aprender a concentrar a aten-
¢ao e desnaturalizar o olhar, analisando criativamente os filmes”. Tragando
possibilidades embasadas tedrica e metodologicamente na hipdtese-cinema,
de Alain Bergala (2006), nos motivos visuais, de Balld, em mais de 15 anos
de agoes de pesquisa na formagao de professores, nas atividades cineclubistas
e de producdo audiovisual e nos espagos educacionais formais de todos os
niveis de ensino, Fresquet pensa a escola contemporanea como lugar de alte-
ridade e também de incompletude, espago atravessado por imagens e redes, e
também desafios.

Em seguida, no texto Docéncia e a arte cinematogrdfica na escola: experién-
cias de cinema-educacdo com o NICE, Ana Angela Farias, Marcos de Melo e Raul
Marx Araujo, todos vinculados ao Nucleo Interdisciplinar de Cinema e Edu-
cagdo (NICE) da UFS, trazem o resultado da pesquisa "Cinema-educagao:
alteridade, experiéncia, emancipacao e ética’, defendida no PPGCINE. Ex-
periéncias em cinema e educagao vividas pelo NICE sdo visitadas no texto.
Trata-se, pois, de uma escrita experiencial sobre a poténcia pedagdgica das
imagens no contexto escolar territorializado em Sergipe. Metodologicamente,
a etnografia e a pesquisa-agdo guiam os olhares dos trés pesquisadores, ob-
servando praticas de cinema que tém construido novos cendrios entre arte e
educagdo na rede publica de ensino sergipana.
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Ayalla dos Anjos e Beatriz Colucci, no artigo Ensino audiovisual nas pe-
riferias: reflexdes sobre politica e educagdo, reinem diferentes propostas tedricas
para refletir sobre o papel politico da pratica audiovisual na escola, e a impor-
tancia da educagdo para a imagem, especialmente em territdrios periféricos.
Falar de educagdo para a imagem ¢ falar também da formagao de uma cultura
visual, o que leva as autoras a analisar a distribui¢ao de papéis na qual se ba-
seia a educagdo artistica: escola, formadores, mediadores culturais e Estado.
Considerando a dimensdo central que a imagem assumiu no cotidiano sub-
jetivo e nos processos de construgao e compartilhamento de significados, as
autoras refletem sobre o papel do Estado nos territdrios periféricos e a atuacao
dos professores na relagdo com o saber, com os alunos e com a poténcia da
criagao imagética. Sao consideradas para isso as discussdes sobre a partilha
do sensivel, de Jacques Ranciere (2009), e os conceitos pedagdgicos de Paulo
Freire (1979, 1982, 1986, 2001) e Bell Hooks (2013).

O artigo Cinema e esporte: praticando didlogos interdisciplinares na escola trata
sobre as relacdes possiveis entre estas duas dreas, numa reflexao calcada na
ideia de modernidade. As transformacdes assistidas e vividas no dltimo sé-
culo, no qual a imagem ganha muito destaque, acabam por influenciar tanto
a importancia do cinema quanto do esporte na sociedade. Sendo assim, que
papel cumpre a escola ao ressignificar essas duas instancias e buscar promover
certos didlogos interdisciplinares? Esta é a pergunta-guia do artigo do pes-
quisador Hamilcar Dantas Jr., professor do Depto. de Educagao Fisica e do
PPGCINE da UFS.

Ana Paula Nunes parte de sua tese Prdticas de leitura filmica em contexto
escolar: trés andlises de paratextos filmicos pedagdgicos (2016) para discutir a lite-
racia filmica. A pesquisadora problematiza os pressupostos tedricos que em-
basam as praticas de cinema e educagdo, que carecem de unidade e consen-
so, equivalendo muitas vezes termos distintos, como educacao audiovisual,
pedagogia filmica ou pedagogia da imagem a literacia filmica, alfabetizacao
audiovisual ou midia-educagdo. Assim, propde conceituar literacia filmica -
termo que possui equivalente em inglés, espanhol, francés e alemao - a partir
de sua materialidade, ou seja, do cinema e o audiovisual, e dos saberes e das
praticas de duas redes, uma latino-americana e outra europeia: a Rede Latino
Americana de Educagao, Cinema e Audiovisual (Rede Kino) e Film Literacy
Advisory Group (FLAG). De acordo com a autora, é preciso que os agentes do
campo cheguem ao menor denominador comum para o termo, considerando
que o cinema que abarca hoje “uma rede de possibilidades de realizacdo com
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imagem e som, e de Audiovisual, que dribla as cercas dos campos e se espalha
pelas praticas mais cotidianas: da TV aos youtubers, das séries no streaming aos
videos e gifs de familia”

No fechamento desta primeira se¢ao, Diogo Teles, Juliane dos Santos,
Beatriz Colucci e Silene da Silva apresentam um relato de experiéncia que
versa sobre os procedimentos e reflexdes acerca dos caminhos e decisdes em-
preendidos durante a produgdo do filme documentdrio Por que ficam os que
ficam? (2020), de Juliane dos Santos e Diogo Teles, produto educacional pro-
veniente de uma pesquisa de mestrado produzida no ambito do Programa de
Pés-graduacao em Educagdo Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT) do Ins-
tituto Federal de Sergipe (IFS). O filme ¢ fruto de uma pesquisa-agao reali-
zada em parceria com o Programa Interdisciplinar de Cinema e Educacao
(NICE) da Universidade Federal de Sergipe (UFS), vinculado ao Programa
de Pés-Graduagao Interdisciplinar em Cinema (PPGCINE). Numa relagao
de cooperagao e imbricamento entre os sujeitos envolvidos na produgao, essa
obra audiovisual é um fazer de muitas maos e reflete nao somente a poténcia
artistica, cultural e emancipatdria do cinema, mas também, o seu potencial
politico-didatico-pedagdgico.

Na segdo Filmes para infanciar o mundo sao apresentadas andlises filmicas
que tém criangas como protagonistas. Para além da compreensao da infancia
como uma etapa de um ciclo de vida, cujo objetivo é ser superada para alcan-
¢ar a adultez, toma-se a infancia como experiéncia de alargamento da vida
que desestabiliza sentidos e linguagens naturalizadas. Em (In)mundos de Stella:
no cerrar dos labios, olhos irdo falar, Anna Paula Santos, Michele Vasconcelos e
Marcos de Melo balbuciam saberes-poderes sobre o que € a infancia. Inspi-
radas(o) pela etnocartografia de tela, acompanham a vida familiar no bar da
menina Stella, sua amizade com adultos bébados; sua angustia de nao saber
ao certo o que se faz na escola, sua inabilidade social e resisténcias traduzi-
das em invengdes de novas politicas relacionais que ampliam a nogao de lar
e a fungdo da escola. Com a narrativa filmica de Stella, problematizam-se as
institui¢des familia e escola. Stella convida a escola a vida, a experiéncia, uma
escola geradora de trocas, de uma transformagao do instituido pelas forcas
dos encontros que invadem o campo, convocando-nos a movimentar o pen-
samento e assumir diante do processo de aprendizagem um posicionamento
critico-afetivo acerca dos modos como tem sido pensado o aprender.

No artigo O menino que descobriu o vento: um olhar sobre desenvolvimento
humano, Natdlia Souto e Fabricia Borges propdem compartilhar reflexdes
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sobre o desenvolvimento humano fundamentadas a partir da perspectiva da
psicologia historico-cultural. As autoras acompanham a histéria de William
Kamkwamba, um garoto que aos 13 anos “descobriu o vento” e “fez chover”
através da construgao de um moinho de vento no vilarejo de Wibem, no Ma-
lawi, em 2001. Assim como no filme, o artigo se estrutura com a narrativa es-
tabelecida através da sucessao dos fatos em sequéncia cronoldgica e dividindo
os acontecimentos em cinco etapas: Kufesa (plantio); Kukula (crescimento);
Kokolola (colheita); Njala (fome) e Mphepo (vento). Para as pesquisadoras, a
obra guarda paralelos claros com a vida que teima em resistir em grande parte
do hemisfério sul.

Partindo da premissa de que o cinema ¢ uma linguagem que impacta e
transforma, Marcella Di Santo e Fabricia Borges, no artigo Minha vida em cor-
-de-rosa: transgeneridade, performatividade e identidade, analisam o longa-metra-
gem do diretor Alain Berliner de 1997, filme que mobiliza criticas aos padrdes
sociais cis-heteronormativos com a histéria de Ludovic e de sua imaginacao
infantil. O personagem tem sua perfomatividade feminina negada violenta-
mente ao longo da trama e, segundo as autoras, “Ludovic constréi sua identi-
dade em um duplo processo de afirmagao e negagao e enfrenta a normativida-
de e os diferentes conflitos acerca das corporeidades e das expectativas sociais
dos papéis de género dos sujeitos ditos desviantes”.

Esperamos, com a leitura dos artigos deste livro, fazer germinar um
cinema-educacao que habite a curiosidade e que nutra o gosto pelo estranha-
mento da vida, for¢ando o pensamento a se deslocar, a derivar aquilo que esta
colocado como verdade, fabulando novos mundos possiveis.

Ana Angela Farias
Beatriz Colucci
Marcos de Melo






EXPERIENCIAS PARA
TRANSVER 0 MUNDO






VER-REVER-TRANSVER: UMA APROXIMAGAO AOS MOTIVOS
VISUAIS DO CINEMA E AQ PLANO COMENTADO, ENTRE OUTROS
MODOS DE VER CINEMA NA ESCOLA'

ADRIANA MABEL FRESQUET

1. INTRODUGAO:

Quando captada no seu reverso, a imagem cinematogrdfica revela seu card-
ter inconcilidvel e, portanto, seu desejo diddtico que nos ensina a ver tudo de
novo. Como diz Godard: “E a histéria de Marey, que havia filmado a decom-
posicdo dos movimentos do cavalo e quando lhe contaram sobre a invengdo de
Lumiére, ela disse: “E completamente estiipido, por que filmar em velocidade
normal o que vemos com nossos olhos? Ndo vejo qual poderia ser o interesse de
uma mdquina ambulante. Assim, a maquina efetivamente falha entre Lumiére
e Marey. Vocé tem que comegar de novo a partir dai”.

David Oubifia

Ninguém sabe quem teve a ideia inicial de criar imagens em movimento, nem
ninguém pode levar o crédito por ter inventado os meios de gravar ou transmi-
tir esse tipo de imagem. Muito antes de Louis e Auguste Lumiere garantirem um
lugar na histria do cinema, havia escritores, cientistas e empresdrios ponde-
rando o potencial artistico e comercial de imagens que pareciam replicar a vida
para o entretenimento e edificagdo de clientes do mundo. Porém, nenhum dos
responsdveis por mecanismos como lanternas mdgicas ou brinquedos dpticos,
ou nogoes como persisténcia retiniana, poderia prever que o cinema se tornaria
a forma de arte popular mais acessivel e, porque ndo, com uma maior trans-
cendéncia politica e cultural.

David Parkison
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A relagdo entre cinema e educacdo é de particular assimetria e atragao.
Podemos reconhecer a educagao ou alguns de seus gestos a partir dos regis-
tros mais antigos da humanidade encontrados na pintura rupestre, datando
de 73 mil anos: um Hashtag® “ta-te-ti” pintado na caverna Blombos no leste da
Cidade do Cabo, na Africa do Sul. Poderfamos dizer que, como a humanidade
habita este planeta, € possivel identificar vestigios de educagao e de comunica-
¢do, de alguma forma de saber e praticas com imagens. Por outro lado, pode-
mos afirmar que o cinema nasceu hd pouco mais de cem anos, confundindo
suas inten¢des entre ciéncia e entretenimento, embora com claras finalidades
comerciais. Posteriormente, serd considerado entre a condi¢do ambigua de
obra de arte e documento historico-visual, entre o conflito das ideias de repre-
sentacdo da realidade e outras ideias mais amplas e criativas de produgao no
mundo. Mas o que nos interessa neste capitulo é que quando nasce o cinema,
também nasce um tipo especifico de espectador. Uma forma particular de
ver este tipo de imagens, que repousa na tensao entre a crenca e a davida de
quem estd filmando, o que e como esta filmando, para quem, o porqué, com
quais recursos, entre outras questdes, que se ressignificam com as modifica-
¢oes dos préprios dispositivos de captura e projecao de imagens, alterando os
processos de leitura e uma certa produ¢do de modos de ver, pensar e viver.
Se, progressivamente, a educagao se envolve cada vez mais com as imagens
cinematograficas, se elas trazem inevitavelmente um problema estético, ético
e politico ao mundo contemporaneo, é porque o audiovisual, hoje, habita to-
das as telas, moldando nossa subjetividade e constru¢ao de valores, passando
por todos os modos formais e nao formais de educagdo. Da publicidade ao
diagnéstico médico, das cameras de seguranca aos tutoriais do YouTube, existe
uma crenga tacita nas imagens e uma tendéncia a identifica-las com o mundo
e agir de acordo com elas. Vale esclarecer que neste capitulo vamos trabalhar
com imagens de filmes, especificamente. Cinema, no sentido mais amplo,
considerando-o como o alicerce de tudo o que é audiovisual (DUBOIS, 2004).

Essa op¢ao ndo significa uma idealiza¢do do cinema, em detrimento
de todas as outras formas de audiovisual (clipes, anincios, outdoors etc.), nem
a negacao de sua dimensao colonizadora, que fez prevalecer as hegemonias
narrativas e culturais desde os primdrdios até os dias de hoje, bem como o en-
cobrimento da for¢a da industria e da distribui¢dao que se curvam ao mercado
e minimizam a dimensao artistica desta linguagem. A origem do cinema e as
formas de chegar as Américas, bem como seus efeitos pedagdgicos, sao indis-
sociaveis do pensamento eurocéntrico e de seus dispositivos de dominagao
que até hoje lutam para dar continuidade ao projeto colonial.
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Também seria interessante, em outro sentido, identificar se a educagao
fez ou dd algum tipo de contribui¢do para o cinema, mas nao é sobre esse
aspecto que vamos refletir neste capitulo. Aqui, queremos apenas identificar,
pensar e problematizar o encontro dessas duas dreas de saberes e praticas,
refletindo especificamente sobre as formas de ver o cinema na escola, suas
possibilidades de aprender a concentrar a atencdo e desnaturalizar o olhar,
analisando criativamente os filmes.

2.0 CINEMA NA ESCOLA

Logo apds o que se convencionou chamar de “nascimento do cinema’,
com a primeira projecao de filmes no telao do Grand Café, em 28 de dezembro
de 1895, encontramos depoimentos de sua presenca na escola. Jean Renoir,
que também nasceu na Franga em 1895, lembra-se de assistir a filmes aos seis
anos, aos domingos, na escola em que estava internado (LOUIS LUMIERE,
1968). E aqui vale a pena fazer uma observagao: o cinematdgrafo nao sé en-
trou em algumas escolas quase de imediato, mas também foi criado por re-
cém-formados no ensino médio: Louis e Auguste Lumiére. Seu sobrenome
ja anunciava a luz das varias inveng¢des desses dois jovens formados na esco-
la La Martiniere de Paris. Louis, formado em quimica, com apenas 17 anos,
criou, em 1881, uma emulsdo que mudou o rumo da fotografia. Essa nova
formula possibilitou a produgao de fotografias em grande escala. O sucesso
de sua invencao levou seu pai, Antoine Lumiére, a criar uma fébrica no bairro
de Monplaisir — onde atualmente funciona o Instituto Lumiére (FREMAUX;
PAINT; LAMOTTE, 2009). As invengdes surgem de novas combinagdes que
a imaginacdo faz com o que jé sabemos. Segundo Hernani Heffner’, serd o
cinetoscdpio, aparelho que possibilitava visualizar imagens em movimento
individualmente, por meio de um pequeno visor de uma caixa de madeira de
aproximadamente um metro de altura, que dard impulso a uma nova criagao.
O cinetoscdpio foi criado por Thomas Edison nos Estados Unidos, chegou a
Franca em 1894 e foi colocado por Antoine nas maos de seus filhos para “brin-
car” com essas imagens animadas, antecipando a exibicao coletiva com um
objetivo comercial claro. Em pouco tempo, Louis continuou a inventar um
dispositivo para o avango intermitente do filme, patenteando-o com seu ir-
mao em fevereiro de 1895: o cinematdgrafo. Tinha dupla fun¢ao: podia filmar
e projetar, pois tinha uma pequena manivela que era girada manualmente.
Louis havia imaginado um mecanismo semelhante ao das maquinas de costu-
ra. Assim, as agulhas penetrariam nas perfuragdes feitas nas margens do filme
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e lhe dariam um impulso; e finalmente se retirariam e a deixariam imével,
enquanto o sistema deslizante voltaria a sua posicao original.

A captura de imagens em movimento serviu de diferentes maneiras a
ciéncia, que aprendeu sobre a ordem dos movimentos do corpo, documentou
intimeras operagdes, mas também acabou sendo a principal forma de entrete-
nimento durante a década de 1920. A grande frequéncia de publico levantou
discussoes entre os intelectuais da época sobre os usos e papel das imagens
em movimento nas sociedades apds a Primeira Guerra Mundial. O cinema
era visto como um importante veiculo de persuasdo. Havia interesse em se
apropriar do audiovisual como ferramenta de modula¢ao de comportamentos
e disciplinamento de corpos. Por meio de imagens, questdes como higiene,
promocao dos valores nacionais e outras questdes morais puderam ser disse-
minadas com maior agilidade e eficiéncia, principalmente ao se considerar os
altos indices de analfabetismo da populagdo da época (YANELI, 2013). Esse
movimento surgiu em diversos paises e foi liderado pela Italia.

A criagao do Instituto Internacional de Cinematografia Educacional
(IICE), em 1927, respondeu a uma preocupagao internacional compartilhada
por 32 paises e por 12 associagdes internacionais que, em 1926, compare-
ceram ao Congresso Internacional de Cinema de Paris, convocado pela Co-
missao Internacional de Cooperagao Intelectual. As recomendagdes finais do
Congresso que interessam a este estudo foram: melhorar a produgao de filmes
do ponto de vista intelectual, artistico e moral; fazer filmes sociais, educati-
vos e pedagdgicos; relacionar o cinema com outras manifestagdes artisticas;
e, finalmente, estabelecer uma sede internacional de cinema. A Itdlia, assim
como a Franga, ofereceu em 1924 patrocinios com o objetivo de estabele-
cer uma instituicdo em Roma, de acordo com as necessidades do Congresso
Internacional de Cinema, em resposta a preocupacao intelectual e cientifica
internacional. Em companhia do Instituto de Paris, a nova institui¢ao italiana
fortaleceria em quantidade e qualidade a surpreendente rede de organismos
multilaterais vinculados a Liga das Nagdes. O IICE foi o primeiro projeto de
filme educacional internacional a atingir varios paises. A relacao do Instituto
de Roma com os paises americanos tornou este projeto de cooperagao inter-
nacional inédito. A compreensao da técnica cinematografica e do seu poder
sobre as massas levou a exaltar uma série de vantagens deste meio de comuni-
cacao na divulgacao dos valores dos Estados Nacionais. A caracteristica dessa
linguagem, considerada divertida e de facil compreensao em sua época, daria
ao cinema a capacidade de transmitir informacdes e valores sem que o publico
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percebesse, pois se divertiria com as histérias e dificilmente questionaria as
informagdes (HERRERA LEON, 2008; CATELLI, 2007).

Essa concep¢ao que animou os primeiros entusiastas continua em vi-
gor e aperfeigoa cada vez mais suas condigdes para confundir o nosso pen-
samento, moldar habitos de consumo e orientar boa parte das nossas deci-
soes, a partir de caminhos inescrupulosos como a vigilancia do capitalismo
que penetra diariamente através dos diferentes tipos de telas em nossas vidas.
(ZUBOFF, 2019). Essas primeiras reflexdes nao pretendem abordar histori-
camente a entrada do cinema na escola, mas sim relembrar a origem fascista
do Instituto Internacional de Cinema e Educacao e afirmar que parte dessas
intencdes moralizantes e normalizadoras também estiveram presentes nas
acdes do cinema, das missdes pedagdgicas, nas iniciativas da Escola Nova, nas
tentativas de proteger a infancia e a juventude de toda ideologia pelo PLANO
DENI (DE Nliios)* entre tantos outros que vém hoje ao encontro dos estudos
visuais e mais amplos, ampliados, audiovisuais hibridizados. A aposta forte
deste capitulo é que a escola seja (ou pode ou deveria ser) um lugar onde ver
e dar para ver, ensinar e aprender a ver, estar atento e desnaturalizar as formas
de ver todo o tipo de imagens, em particular, fazer cinema. Nesse sentido, des-
de os primeiros anos, brincar com brinquedos 6ticos € um primeiro convite a
acreditar e duvidar das imagens, a uma aventura ladica e magica, que ensina
algo sobre o que as ilusdes de dtica fazem com a nossa capacidade de perceber
imagens em movimento. A escola é desafiada a fazer dessa nova economia da
aten¢do um novo horizonte do capitalismo, uma ecologia da aten¢ao como
alternativa sensivel a superestimulagdo que nos esmaga (CITTON, 2014), di-
versificando exercicios, modos de ver e atender as imagens em todos os niveis
de ensino.

Antes de passar as propostas, vamos explicitar a concep¢ao de esco-
la que assumimos neste capitulo, seguindo os autores belgas Masschelein e
Simons (2014). Uma defini¢do que parte de sua etimologia da palavra grega
skholé (que significa literalmente tempo livre) e das palavras latinas scholae (lu-
gar ou estabelecimento publico destinado ao ensino) e otium (lazer, em opo-
si¢ao a neg-otium, negocios), afirmamos a possibilidade de, por algumas horas,
nos libertarmos das demandas do mercado, para podermos gerar outras afi-
liacBes e, até certo ponto, vivenciar algo que pode recomegar uma e outra vez
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3.J060S OPTICOS

Embora os jogos dpticos nao sejam propriamente algo previsto num
texto sobre as formas de ver o cinema na escola, considero necessario inclui-
-los pelas possibilidades de magia e fantasmagoria que lhes sao proprias e pela
relevancia de introduzi-los a partir do nivel inicial, dada a forca dessas ima-
gens para produzir pensamento. Eles estabelecem empiricamente as primeiras
crengas e dividas sobre imagens em movimento.

Historicamente, sua ligagdo com o cinema ¢ inegavel. Foi no século
XIX que surgiram os chamados “brinquedos filoséficos” Com essa expressao,
que reunia brincadeira e pensamento a0 mesmo tempo, foram chamados to-
dos aqueles dispositivos que deram origem ao estudo do movimento, oscilan-
do entre a curiosidade pelos efeitos 6pticos e uma discussao fisioldgica sobre
o funcionamento da visao. Entre eles encontramos: zootrdpio, cinesigrafo,
praxinoscépio, fenacistiscopio e taumatroscopio etc., que hoje sio chamados
de jogos épticos (OUBINA, 2009; AUGUSTOWSKY, 2017).

Para falar sobre a histéria das maneiras de ver, a leitura da obra de
Johnatan Crary (2012, 2013, 2016) torna-se obrigatdria. Seus textos abordam
0s processos historicos que constituiram os modos de ver no século XIX, ana-
lisando os dispositivos, destacando aspectos politicos e oferecendo pistas para
compreender o estado atual do olhar. Fundamentalmente, no livro Técnicas del
Observador (2012), que surge no auge da globaliza¢ao e das midias digitais, ao
contrario, revela as marcas que a sociedade industrial deixou em quem obser-
va, em meio as descobertas de games, dticas, institui¢des e algumas técnicas
esquecidas. Crary (2012) identifica uma mudanga de paradigma que torna o
modelo de visao subjetiva do observador relativamente autbnomo, mas sus-
cetivel a normalizacdo em termos de produgao de trabalho e consumo visual.
Os regimes visuais resultam da reorganizacdo de conhecimentos e poderes
que modificam as capacidades cognitivas e o desejo dos sujeitos modernos. A
visdo é examinada historicamente, integrando praticas e institui¢des sociais,
que acabam produzindo certos modos de subjetiva¢ao e novas técnicas de ges-
tao da atencdo. Sem duvida, a atengdo é capturada de uma forma tnica pelos
brinquedos 6ticos. Eles traduzem parte da magia que os fantasmas produzem
e a perfeicao do ilusionismo: espanto com algo que nao pode ser real, mas foi
cuidadosamente forjado. Para Oubifa (2009, p. 11), o cinema a primeira vista
poderia ser pensado como uma continuagao desses tipos de truques, mas é
diferente: “O que o projetor mostra ja existiu na realidade antes de ser tirado
dela”.
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E para se referir a algumas praticas de confeccao de brinquedos 6ticos
e suas possibilidades com as criangas, nada melhor do que conhecer a Oficina
de Cinema (2012), de Alicia Vega. Durante trinta anos, ela realizou uma oficina
de cinema em 27 a 30 encontros com grupos de criangas das regides mais
pobres e violentas de Santiago do Chile. Seu interesse era levar a essas crian-
¢as, que sofrem de todo tipo de privacdo, uma experiéncia lidica e sensivel
do cinema, uma inicia¢do a materialidade de sua imagem e suportes sonoros.
Foi uma oficina em que nao foram feitas filmagens, mas na qual foi possivel
ver filmes de diferentes paises e épocas e fazer pensar a partir da produgdo de
brinquedos dpticos e das hipdteses postuladas e a partir do que ndo se vé, seus
mecanismos e funcionamentos.

A metodologia da oficina é a mesma desde o inicio, exceto por algumas modi-
ficagdes na programagao dos filmes ou a adaptagdo do espago a uma realidade
especifica. Tem a duragdo de 7 meses, quando acontece na cidade e um més
nas regioes, durante o verdo, e é proposto como um grande projeto para uma
comunidade que convida cerca de 250 participantes. Em cada sessdo, as crian-
cas assistem a um filme, além de realizarem atividades especificas que estao
fortemente relacionadas ao aprendizado de uma tecnologia. Entre os jogos do
trabalho manual, foram propostas algumas das persisténcias da imagem do
século passado, entre elas: o zootropio, o brinquedo magico e o cinetoscopio
(VEGA, 2012, p. 16).

Alicia, respeitosa com a inteligéncia e sensibilidade dos alunos que
participavam das oficinas (entre 3 e 15 anos, aproximadamente), sempre se
preocupou em ensinar “fazendo de conta”. Assim, ela improvisou um carri-
nho (traveling) utilizando a maca de algumas criangas que coletavam papeldo
na rua para reciclar, a cdmera poderia ser uma caixa de sapato devidamente
perfurada em cima de um tripé de madeira, aproximando-se de um casal de
meninas que “estariam sendo filmadas” para enquadrar os diferentes tipos de
tomadas, por exemplo. Essas, entre outras situagdes engenhosas de uma certa
pedagogia do cinema, foram filmadas de forma sublime por Ignacio Agiiero
em Cien nifios esperando un tren (1988). Quando Alain Bergala viu este filme na
Cineteca Nacional de Chile — Centro Cultural La Moneda, durante o I Seminario
Internacional de Cinema e Educagdo, afirmou: “Tudo o que hd para saber
sobre cinema esta na Oficina de Cinema de Alicia Vega, rodada com maestria
por Ignacio Agliero™.

O nome do filme evoca a enorme quantidade de meninos e meninas
que regularmente realizavam a oficina; uma espera, a da infancia pelo cine-
ma, simbolizada pela chegada do comboio em alusao a Llegada de un tren a la
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estacion de la Ciotat (A chegada do trem na estagdo, 1895), de Luis Lumiere. Este fil-
me é considerado um marco histdrico, por fazer parte da primeira exposicao
coletiva em sala publica, com divulgacdo, receitas, e principalmente porque
diz a lenda que suas imagens teriam feito com que algumas pessoas saissem da
sala, temendo que a locomotiva avangasse sobre elas. A novidade da exibi¢ao
de imagens em movimento em grande formato e para o ptblico revelou uma
desconfianca inicial sobre a natureza dessas imagens e sua relagdo com o real.
Com efeito, a preocupagao de Alicia em mostrar um determinado cinema
que ndo ¢ facilmente acessivel nos circuitos comerciais, na TV, sobretudo por
criangas que nunca ou raramente foram a uma sala de cinema; seu interesse
em fazé-las produzir jogos 6ticos e brincar com elas reivindica aquele direito
da infancia ao cinema.

4. A HIPGTESE-CINEMA: 0 ATO CRIATIVO NA ESCOLA

Qualquer coisa que possamos dizer sobre Alain Bergala deve comegar
com um profundo agradecimento. De 2008 a 2012, ele nos colocou em seus
ombros gigantes. Traduzimos e publicamos em 2008 com o titulo A hipotese-ci-
nema: pequeno tratado de transmissao do cinema dentro e fora da escola pela
editora Booklink CINEADLISE-FE/UFR]. Bergala participou de diversos en-
contros internacionais de cinema e educacao da UFR] e, ao final, nos ajudou
com uma consultoria para a formagao de professores e com a criagao de esco-
las de cinema em escolas publicas do Rio de Janeiro. A sua presenga, materiais
e textos continuam a ser um horizonte, concordando ou problematizando
suas questoes. Para compartilhar esse conhecimento, reunimos leituras criti-
cas e criativas sobre a Hipotesis del cine em dois dossiés®, e, no ultimo encontro,
o desejo de chegar suas reflexdes a qualquer pessoa interessada levou-nos a
propor que gravassem o Abeceddrio Audiovisual de Cinema’, que foi o primeiro
de muitos®, a partir de um conjunto de verbetes que servem de inicia¢ao, me-
moria e provocacao do pensamento produzido pelas imagens.

Sua hipdtese-cinema constitui um marco na histdria do cinema e da edu-
cacdo ligada a escola. Além de se referir a fabulosa aventura de uma politica
publica visiondria de inclusdo das artes nas escolas, idealizada pelos ministros
socialistas Jack Lang e Catharine Tasca para o projeto Plan de 5 Ans (2000-
2005) fortemente ligada a Cinemateca Francesa, ¢ uma abordagem tedrica e
prética que tem seus tracos nas praticas de diversos paises (Argentina, Brasil,
Chile, Uruguai, México, Portugal, Espanha, Japao, e outros). Constitui uma
referéncia necessaria para a pesquisa, para a formagao de professores e para
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a multiplica¢ao de projetos de extensao universitaria. Infelizmente, a chegada
da direita ao governo francés interrompeu o projeto, mas Bergala continuou
trabalhando na produ¢do de materialidades (textos, dossiés pedagdgicos,
DVD etc.) com um propdsito claro: o aprendizado da arte cinematografica
na escola deveria ir além a abordagem do contetido dos filmes, deveria al-
terar a forma usual de leitura com base em critérios de linguagem e critica,
abandonando assim uma longa tradi¢ao linguistica, semioldgica e semidtica.
O objetivo era que os filmes proporcionassem uma experiéncia sensivel em
todos os niveis de ensino.

Este capitulo afirma a forca da relacao entre cinema e escola, o valor
de cada uma delas e, a0 mesmo tempo, opde-se a leituras depreciativas ou
redutoras de qualquer forca artistica pedagdgica. Portanto, dentre todas as
possibilidades, apresentamos aqui algumas alternativas embasadas tedrica e
metodologicamente por este autor (BERGALA 2006; BALLO; BERGALA,
2016) e apropriadas ha quase quinze anos em a¢oes de pesquisa, formagao de
professores, atividades cineclubistas e de produgao audiovisual, em espagos
educacionais formais de todos os niveis de ensino.

Fazemos uma leitura um pouco mais atenuada do cinema, como uma
arte hoje hibridizada e ampliada que dialoga com as possibilidades de forma
e conteudo da escola atual. Em outras palavras, ndo tratamos de uma “vi-
sao celebratdria” de um cinema de arte e criatividade, contrastando com o
perfil opaco da escola de aprendizagem positivista e mecanica, mas de pen-
sa-la como aquelas “cenas instrucionais” (DAS, 2015, p. 61) abertas a novas
possibilidades de ensino e aprendizagem. Cenas que vao além da intencao
pedagdgica, que incluem o proprio espago, o contexto, o imprevisto dentro
de algo maior, ou seja, a escola como verdadeiro espago instrucional, propicio
a uma experiéncia de alteridade. Uma escola atravessada por imagens e redes
também sente a necessidade de ensinar a olhar. Produzir algumas alteragoes
nas formas de ver, saber e viver, como afirma Dussel (2017) quando se refere
ao processo de traducao e especializa¢ao das linguagens que estavam na base
da escola moderna, e sua passagem por mediadores. (professores e artefatos
escolares) que incorporam tradigdes, estratégias e saberes em uma espécie de
recontextualizagao.

Bergala (2006) nos convida a respeitar o gosto das pessoas (e a nao in-
tervir no jardim do desejo pessoal), mas a sempre orientar e fazer indicagdes
filmograficas especificas que garantam a expansao do repertério cultural de
docentes e discentes. Isso nos coloca no desafio de nos tornarmos professores-
-curadores. Nesse sentido, é imprescindivel escolher e compartilhar grupos



24 PPGCINE

de filmes, que sejam acessiveis na Internet, apresentando breves referéncias
basicas de cada um. Um bom exemplo neste sentido é dado por Fernanda
Omelczuk (2015b), quando apresenta 50 curtas para uma infancia alternativa (e
para uma alternativa de infancia), a fim de contribuir com um livro sobre a Lei
13.006, promulgada em 2014 no Brasil, que obriga as escolas publicas exi-
bir no minimo duas horas de cinema nacional mensal como carga curricular
complementar.

Acreditamos que aprender a ver filmes na escola pode ser a base de um
cendrio instrucional mais amplo, que se estende as imagens que nos atingem
em todos os espagos por onde passamos e inclusive em casa, mesmo no silén-
cio da noite, com o rosto iluminado por algum tipo de dispositivo.

5. SOBRE 0S MODOS DE VER FILMES

Vamos dividir esta se¢do em cinco reflexdes: 5.1 O que ver?; 5.2 Ver-re-
ver-transver (incluindo andlise criativa de filmes); 5.3 Motivos visuais (incluindo
a articulacao de fragmentos); 5.4 O ponto de vista; 5.5 O cinema: uma histéria do
plano (ou plano comentado).

5.10 QUE VER?

Esta é uma questao central. Consideramos que ¢ tdo importante reco-
nhecer a cultura dos estudantes quanto ampliar seu repertdrio. Esse reconhe-
cimento envolve fundamentalmente nao desqualificar o gosto por certos tipos
de imagens que, como educadores, podemos nao apreciar ou conhecer. Ber-
gala (2006) insiste em que é fundamental organizar o encontro com os filmes,
apontar, indicar algo para ver, principalmente o que gostamos de ver (para
Orson Welles s6 o entusiasmo € transmitido®), tornar-se um “passador”™’, no
sentido de correr os mesmos riscos na aventura de ver, aprender a ver e fre-
quentar filmes, introduzir a ideia do espectador criativo e, por fim, estabelecer
ligagdes entre os filmes, relacionando-os com a prépria histéria do cinema.

Organizar o encontro com os filmes é um desafio que se ajusta a cada
instituicdo e as suas rotinas de distribuicdo de espagos e tempos. Por isso, é
sempre um desafio encontrar ou criar um tempo e um lugar para o cinema
nas aulas regulares, em hordrios especificos das atividades cineclubistas (por
vezes associadas a disciplinas diversas) ou nos recreios, nos quais o cinema
mudo é um convite sem alterar a paisagem sonora dos jogos, cangdes, rodas e
gritarias proprias. Nos hospitais pedidtricos, o horario escolar ¢ um momento
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propicio e ansiosamente esperado. Cozinheiros e funcionarios da limpeza de
uma escola de nivel inicial ja exigiram um horario especial para o seu clube de
cinema semanal, antes da entrada, por exemplo.

Como selecionar filmes interessantes para ver, dar a ver e ver coleti-
vamente na escola? E preciso consultar pessoas que tenham conhecimento e
acesso a um universo mais amplo que o das redes sociais e do mercado. Mesmo
para poder ver os filmes disponiveis neste universo infinito da web, é impres-
cindivel a producao de curadorias que atendam a rica diversidade geografica
e histérica de géneros, estéticas e narrativas. Instituicdes que mantém acervos
cinematograficos, responsaveis pelo patrimonio audiovisual de uma socieda-
de, curadores, cineastas, historiadores da arte habitualmente nos ajudam a
enxergar por baixo da espessa camada de marketing do mercado cinematogra-
fico e assim, como professores, podemos formar cole¢des de filmes para levar
para a escola com base em outros critérios. No encontro com os alunos surge
o dilema cléssico: quem escolhe o que sera exibido? Muitos professores bem-
-intencionados perguntam aos alunos: “O que vocés querem ver?” Mas essa
op¢ao ndo garante necessariamente alguma forma de autonomia pelo simples
ato de escolher. Acreditamos que quando escolhem determinados filmes que
estdao em circulagdo, o seu desejo estd seguramente envolvido, mas fortemente
manipulado por toda a maquinaria do mercado, que ja vendeu as suas mo-
chilas, camisetas e brinquedos junto com a sua “refei¢ao feliz” ou o seu fast
food favorito. Fernanda Omelczuk (2015a) desenvolveu uma ideia que tem
sido fecunda na superac¢do dessa dificuldade. Estimulada pelo desejo que os
meninos escolham o que ver, ela propds que o fizessem a partir de imagens de
um conjunto de filmes previamente selecionados com a orienta¢ao de colegas
conhecedores de cinema, sua linguagem e histéria. Entdo, ela imprimiu varias
listas, como se fossem carddpios de um restaurante (OMELCZUK, 2015a).
Em cada um, ofereceu cerca de dez op¢des de filmes, usando uma imagem de
cada um, o nome do diretor e o ano. E verdade que as vezes, principalmente
em um contexto hospitalar, é preciso negociar o tempo de projecao na tela e
exibir algo que reconheca a cultura dos alunos, mas apostamos na necessida-
de de diversificar seus repertdrios de iniciagao a arte cinematografica como
responsabilidade pedagdgica com o mundo.

5.2 VER-REVER-TRANSVER

Manoel de Barros (2008, p. 75), em um de seus poemas do Livro sobre
nada, nos diz: “O olho vé, a memoria revé e a imaginacao transvé. E preciso
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transver o mundo”. Por um lado, esse menino-poeta de 91 anos ja nos havia
deixado essa pista em suas Memdrias inventadas de sua infancia. Por outro lado,
Alain Bergala nos pergunta o que farfamos depois de assistir a um filme com
criangas ou professores, oferecendo ideias e recursos de maneiras mais criati-
vas e menos criticas ao assistir filmes na escola. Nos fundimos ambas inspira-
¢Oes na seguinte proposta:

a) assistir a um filme ou fragmento. Cuide para que a sala esteja o mais
escura e silenciosa possivel. Essa experiéncia silenciosa coletiva é se-
melhante ao que acontece quando lemos um livro pela primeira vez
Nossa atencao se desloca atentamente de um plano para o outro, ten-
tando identificar os personagens, entender a trama, sem se perder no
tempo e no espago (BERGALA, 2006). Depois de ver, simplesmente
perguntamos o que eles viram, o que ouviram. E assim escutamos aten-
tamente cada depoimento, um verdadeiro exercicio de ver e escutar.
Se for um curta, ou um fragmento, é um exercicio que funciona muito
bem dentro do tempo de aula. Se se trata de um longa-metragem, suge-
rimos que seja selecionado um trecho do mesmo para ser exibido trés
vezes e, assim, podermos realizar esse trabalho em um prazo possivel.
Resumindo, assista e diga o que foi visto (e o que foi ouvido). E interes-
sante enfatizar que tentamos fugir das questoes: O que vocé achou? O
que vocé entendeu? O que vocé sentiu? Qualquer das perguntas sobre a
atengdo e a percep¢ao nos conduzem por efeito a outras questdes mais
profundas. Se comegarmos com as profundas, geralmente pulamos o
filme;

b) rever o filme ou seu fragmento. Apos a partilha, na qual ouvimos
com atencao a participa¢ao de cada pessoa na sala, revemos esse filme
ou fragmento. Para essa segunda visualizacao, pedimos que observem
cuidadosamente tudo o que nio viram ou ouviram na primeira vez
Podemos inclusive sugerir que contém quantos planos aparecem nes-
se corte ou nesse trecho que veremos novamente. Fazemos uma nova
partilha. Ouvimos todos os depoimentos, ajudamos a contar os cortes,
caso alguém nao os tenha percebido e a dindmica se torne complexa e
rica com a percepgao compartilhada por todos. A pedagogia do frag-
mento possibilitou que um exercicio como este fosse realizado no hora-
rio de um turno de cinquenta minutos ou contraturno, em uma oficina,
em uma sessao cineclubista ou durante o horério escolar do hospital.
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Bergala cita Nobokov quando afirma que “os livros nao devem ser li-
dos, devem ser relidos. Um bom leitor, um leitor de primeira, um leitor
ativo e criador é um re-leitor” (NOBOKOV apud BERGALA, 2006,
p. 67). E importante ouvir todas as respostas, na medida do possivel,
identificando a riqueza daqueles olhares que veem diferentes detalhes,
angulos, sons de campo e extracampo etc. A riqueza deste exercicio é
explicitada pela consciéncia do alargamento da nossa percep¢ao se for
colocada em didlogo com a percepgao das outras pessoas. Além dos
diferentes pontos de vista, a prépria histdria pessoal, interesses, desejos
e necessidades condicionam a percepgao, fazendo um recorte singular
para cada um. O olhar e a escuta atenta do outro ampliam o nosso,
dando-nos uma importante licdo sobre a parcialidade da nossa percep-
¢ao do filme e do mundo, em suma;

c) transver o filme ou seu fragmento. Também chamado de “anilise
criativa de filmes” (BERGALA, 2006). Antes de mostrar o curta ou
fragmento pela terceira vez, pedimos que escolham um dos planos e
imaginem possiveis alteragdes, como se eles préprios fossem os direto-
res do filme. Pode ser interessante sugerir possibilidades que tém mais
a ver com o cinema do que com “a histéria” ou o roteiro, por exemplo:
variar a posi¢do, altura ou movimento da camera, o tipo de tomada, a
distancia daquilo filmado, as cores do figurino paredes, méveis, obje-
tos, entrada de luz etc. Ao fazer o compartilhamento, percebemos os
novos significados que essas pequenas modificagdes imprimiriam ao
filme, a infinidade de imagens e sons que caberiam no mesmo tempo
do plano escolhida. De alguma forma, a experiéncia de “transver” de-
safla a maxima godardiana de que um filme ¢ “o definitivo por acaso”
(GODARD, 1962). Nesse exercicio de ver criativamente, desnaturali-
zamos as imagens como algo dado, inalteravel, imutavel. Na verdade,
¢ um exercicio de pensamento fortemente imaginativo. E a imaginagao
tensiona o pensamento, desconstréi a for¢a determinante da imagem
como verdade, como possibilidade tnica. Secretamente, cria uma di-
vida. B possivel olhar as imagens feitas e fantasiar outras, construir
possibilidades imagindrias em um grupo escolar, sonhando acordado,
mesmo de forma colaborativa, colocando cada varia¢ao lado a lado.

Transver é um ato pedagdgico de desobediéncia. Instala uma pergunta
sobre o que estd dado a ver e a pensar. Desvia nosso lugar de espectadores
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para sermos criadores, ou melhor, desloca um modo classico critico para um
modo mais complexo que, sem perder a criticidade, incorpora a inventividade
e do qual nunca mais voltamos.

5.3 MOTIVOS VISUAIS

Dentre as possibilidades dos filmes que assistimos na escola, é comum
pensarmos de forma bindria: longa-metragem ou curta-metragem, mas hd
outras opgdes. Em A hipétese-cinema, Bergala ja nos falava sobre a possibilidade
de uma pedagogia dos fragmentos postos em relagao, como um convite a sair do
modelo explicativo. Essa abordagem possibilita fugir de quem sabe a classica
andlise critica plano a plano, para se aventurar numa abordagem um pouco
mais livre, do ponto de vista didatico, menos pautado pelo discurso. Produz
um pensamento que resulta do encontro direto com as obras e da comparagao
de trechos de filmes, selecionados por algum critério comum. Este critério
pode obedecer a relagdes estéticas, afiliacdes entre diretores ou diretoras, te-
mas etc. O fascinante de trabalhar com fragmentos, em particular com planos,
é a possibilidade de analisa-los criativamente em profundidade e a0 mesmo
tempo a sua propria incompletude, o que gera o desejo de ver o filme inteiro:
“Ha muito que defendo uma abordagem do cinema baseada no plano, consi-
derado como a menor célula viva, animada, dotada de temporalidade, devir,
ritmo, gozando de uma autonomia relativa, constitutiva do grande corpo que
é o cinema” (BERGALA, 2006, p. 123).

Surpreendentemente, um plano retine a maior parte das decisdes cine-
matograficas por um lado e, por outro, o plano permite ao espectador colocar
questdes centrais em relagdo ao cinema. Ao comparar tomadas, podemos fa-
zer, por exemplo, um exercicio de raciocinio como o deslocamento, mudando
o ponto de vista e colocando dois ou trés filmes diferentes lado a lado, espe-
cialmente se tém muito diferengas estéticas e momentos histéricos. Comparar
um fragmento de Zero de Conduite (Zero de conduta, 1933), de Jean Vigo, com
outro de Cronica de un ninio solo (Crénica de uma crianca sozinha, 1965), de Le-
onardo Favio, nos obriga a fazer um tipo de leitura que torna mais visiveis
aspectos que seriam imperceptiveis ou dificeis de identificar a partir da conti-
nuidade e da légica do ponto de vista dominante em cada filme.

Em 2016, Alain Bergala e Jordi Ballé langaram o livro Motivos visuales del
cine, uma compilagao de textos de diferentes cineastas, professores e pesquisa-
dores, que ndo pretendem definir este conceito, mas sim embarcar na histéria
do cinema para recortar diversos filmes em que estes motivos tenham sido
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abordados de forma diversa e recorrente. A palavra “motivo” deriva do verbo
latino movere (mover), que significa “a propriedade de mover ou de produzir
movimento”. Curiosamente, os autores destacam que os termos “motivo” e
“motor” sao usados em um cendrio para ligar a camera com o sentido de causa
da agdo e tém a mesma origem. No cinema, esses motivos sao conceitos dina-
micos, podem ser considerados a causa do desejo de criar e sofrem desloca-
mentos ageis. Eles mudam de um filme para outro, de um cineasta para outro,
de uma época para outra, de uma arte para outra.

O motivo visual estd préximo do leitmotiv da musica (em alemao, lei-
ten) que significa guiar, direcionar, orientar e motivar. O motivo na musica
é 0 “tema musical recorrente em uma composi¢ao’, e, por extensao, “motivo
central recorrente de uma obra literdria ou cinematografica”. Também pode
ser substituido pelas expressoes “motivo” ou “tema’, acompanhadas dos adje-
tivos condutor, central, principal ou recorrente. Ou seja, é um conceito que
nos permite cruzar e relacionar niveis de andlise habitualmente considerados
heterogéneos e talvez inaugure uma outra forma de analise dos filmes.

A dificuldade de definir esse conceito, essa disputa de sentidos que ele
revela, faz parte de sua riqueza conceitual e das possibilidades metodoldgi-
cas que nele habilitam. Segundo Ball6 e Bergala (2016), na pintura, a palavra
motivo passou a ser comum em um momento da histéria em que os pintores
comecaram a deixar suas oficinas e pintar a partir dos “motivos” escolhidos
fora de seus ateliers. Nesse recorte, a escolha de pintar aquele fragmento da
realidade pde em jogo disposigdes criativas, interesses, desejos pessoais, por
um lado, mas também algo do cinema e do mundo. “A impureza da ideia de
motivo no cinema responde exatamente a essa triplice natureza: do lado do
mundo, da realidade; do lado do tratamento cinematografico, da especificida-
de do cinema; e do lado mais intimo, préprio da singularidade de um autor”
(BALL(); BERGALA, 2016, p. 12).

Para os autores, inventar uma nova forma de pintar pode significar es-
colher novos motivos. O fauvismo foi inventado a partir do motivo da torre do
sino de Collioure que Henri Matisse e André Derain pintaram em um verao
quente. Matisse precisava dos nentfares de seu jardim para alcangar o impres-
sionismo. No cinema, a Nouvelle Vague deixou os estidios e filmou repetida-
mente as ruas, jardins, cafés e restaurantes dos anos 1960 em Paris. O cinema
privilegiou motivos visuais relacionados com a sua linguagem e aparelhos:
as janelas, o espelho, a nuca, a escada, a cicatriz, entre outros. Alguns desses
motivos cinematograficos funcionam como um arranjo visual no qual o es-
pectador pode encontrar, além de sua consciéncia, algo de origem pictdrica.
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Pela sua dimensao narrativa, o cinema permite reativar e renovar motivos que
fizeram parte da tradi¢do iconografica. Por exemplo, é imprescindivel lembrar
que a janela é um grande motivo de cinema desde as antigas vedutas, motivo
visual frequente do Renascimento que, como Bazin sabiamente afirmara, ao
mesmo tempo mostra e esconde. A janela tornou-se um dos motivos favoritos
do cinema. Em particular, ¢ um motivo muito acessivel para pensar e produzir
exercicios na escola. Vale ressaltar que nao é qualquer imagem que constitui
um motivo visual, € necessario que ela exerca uma atra¢ao criativa visivel em
seu tratamento. Tanto no cinema como na pintura, os motivos de certa forma
obcecam seus artistas: os insetos em Bufiuel, a estrada que serpenteia em Kia-
rostami etc. Ou seja, os motivos tém uma capacidade particular de estremecer,
constituem uma busca permanente na obra de um autor, uma exploragao, por
mais simples que sejam. Os cineastas sempre voltam para ele, chegando a con-
fundir se foram eles que o escolheram ou se o motivo os escolheu (BALLO;
BERGALA, 2016).

Pedagogicamente, os motivos oferecem-nos um salto em relagdo a
todas as propostas classicas de ensino do cinema, metodologia que permite
aborda-lo fugindo do modo cronolégico classico ou segmentado por elemen-
tos da linguagem. Se identificamos os motivos visuais em diferentes cineastas
e os colocamos em relagdo, o exercicio do pensamento consistira em compa-
rar e estabelecer relagdes, identificar as semelhancas e diferencas no tratamen-
to do motivo e colocar em didlogo cineastas que podem ser de paises, épocas
e estéticas muito diferentes. Poderiamos sugerir algumas relagdes provaveis
a partir do motivo visual da infancia: Abbas Kiarostami (Ira), Ignacio Agiie-
ro (Chile), Fernando Birri (Argentina), Nelson Pereira dos Santos (Brasil);
de mulheres: Lucrecia Martel (Argentina), Pard Yxapy (Brasil), Sara Gomes
(Cuba); da chegada do cinema a uma cidade camponesa: Zhang Yimou (Chi-
na), Cortazar (Cuba) etc.

5.4 PONTO DE VISTA

Existe um DVD com este nome dentro do acervo L'Eden Cinéma que
servird de guia na elaboragao deste verbete. Esta cole¢ao fez parte dos mate-
riais elaborados por Alain Bergala e sua equipe para acompanhar o Plano de
Cinco Anos de desenvolvimento das artes e da cultura na escola. Inclui cerca de
trinta DVD destinados a promover um debate tedrico, historico e estético so-
bre diversos temas, entre outros, o ponto de vista. Na cole¢ao, ele deixa claro
o pressuposto de que o cinema precisa estar no dia a dia da escola. Trata-se
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de um material que foi organizado de forma acessivel para estar presente na
escola como um pequeno “’éden” do imagindrio do cinema, disponivel para
qualquer pessoa que estiver interessada ao longo de toda a escolaridade e até
ao nivel superior. E um importante conjunto de planos de 43 filmes de cine-
ma cldssico, moderno e contemporaneo, de diferentes paises e estéticas, que
se organizam em sete categorias principais de pontos de vista, diferenciando
em cada uma delas vérios subtipos. Os filmes respondem a mesma légica que
consiste em ver no cinema uma “forma que pensa” (como afirmou Godard);
em outras palavras: uma forma de aprendermos, para além dos temas de que
tratam os filmes, sobre o proprio cinema, as formas de fazer filmes e a visao
de mundo que essas formas produzem.

Todos os textos, livros e materiais que Bergala produziu presumem
um(a) mestre(a) ignorante e um(a) espectador(a) emancipado(a) (RAN-
CIERE, 2007, 2010). Os materiais permitem reverter radicalmente qualquer
modelo explicativo e provocar o pensamento sensivel do encontro direto dos
espectadores(as) com as obras. Em cerca de trés horas de cinema, oferece-nos
um vasto panorama das principais escolas estéticas do cinema, principalmen-
te europeias.

Ap6s analisar este material, Anita Leandro (2010) afirma:

Se a escolha do ponto de vista é uma questdo de moral, como diz Bergala, é
porque, antes de mais nada, ela designa um lugar que existe fora do filme — o
lugar do espectador, seja ele hitchcockiano ou rosselliniano. O ponto de vista
convoca ndo s6 o afeto do espectador, sua identificagdo psicoldgica com os
personagens, mas também sua inteligéncia. E é nesse sentido que o ponto
de vista pode ser abordado como uma questio pedagdgica de fundamental
importéncia (LEANDRO, 2010, p. 83-84).

E nessa responsabilidade pedagdgica singular de ser espectador, que
nos coloca diante de um compromisso ético, estético e politico, perdemos
a nossa inocéncia. As relagdes tecidas entre o ato de ver e o poder revelam-
-se com uma analise precisa que nos remete a leitura necessaria do livro Ver
e poder. A inocéncia perdida: cinema, televisdo, ficcao, documentdrio, de Jean-Louis
Comolli (2008). Para este autor, com o nascimento do cinema nasce um tipo
especifico de espectador que estd sempre sob o risco da realidade. Por perten-
cer a uma geragao que acreditou no poder transformador do cinema, ou pelo
menos na sua percep¢ao, a sua obra mostra-nos que nao ha nada de inocente
na compulsdo de consumir e produzir imagens. Em suma, uma questao que
Leandro formula e serve de norte para esta reflexao é:
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E se alonga histdria da relagdo entre cinema e pedagogia nao passasse de uma
feliz coincidéncia de pontos de vista, ou seja, uma confluéncia de posigdes
politicas na escolha do lugar a partir do qual se constréi uma imagem do
mundo? Definido dessa forma, como o gesto politico que rege a construgio
do olhar, o ponto de vista torna as dimensdes estética e ética do cinema indis-
sociédveis, suscitando um debate que concerne, finalmente, nio s a arte cine-
matografica, mas também a escola, lugar que, da mesma forma que o cinema,
enfrenta problemas como a organizagdo do espago, a relagdo com o tempo e o
questionamento do poder discursivo (LEANDRO, 2010, p. 80).

Concentrarmo-nos no ponto de vista e no “escutar” (DOMINGUES,
2013), como estratégia potente das formas de ver, deixa-nos em melhores
condi¢des para uma experiéncia nova e mais sofisticada a partir da leitura
repetida de um mesmo plano, meticulosamente comentado com atencao e
imaginacdo.

5.5 0 CINEMA: UMA HISTGRIA DO PLANO OU PLANOS COMENTADOS

Este material retine um conjunto de trechos de filmes de diferentes pe-
riodos histéricos, paises, diretoras e diretores, em que se realiza “uma leitura
do fragmento aberta, multipla e viva” (BERGALA, 2006). Cada histdria con-
tém o mesmo fragmento exibido trés vezes: a primeira de modo convencio-
nal; depois a segunda, cujo ritmo se altera na exposi¢ao, enquanto ouvimos
um didlogo entre duas pessoas sobre o que vemos; e a terceira, na sequéncia.
Na segunda vez, parece que estamos visualizando as imagens em um software
de edi¢do, acompanhadas de um didlogo, supostamente entre um diretor e
seu editor, que direciona nossa atengdo para a imagem, parando, avangan-
do, acelerando, identificando e descrevendo detalhes, mas, a0 mesmo tempo,
imaginando motivos, destinos e outras possibilidades para o que vemos. O
didlogo é um exercicio de observacao, aten¢ao e imaginagao, que analisa cada
elemento de cada fotograma, mas postulando hipédteses sobre o que vemos,
refletindo e até brincando para encontrar formas e regularidades. E para fina-
lizar, o fragmento ¢ exibido uma terceira vez, sem qualquer intervengao.

Entre os tantos exemplos, vamos citar um dos mais simples na sua du-
ragao, mas um dos mais fortes e inspiradores por ser uma leitura inaugural
desta abordagem pedagégica do cinema. A seguir, vamos dedicar um espago
maior a este material, a partir de um exemplo do DVD 1. Sugerimos visitar
na web o filme Attelage d"un camion- un film Lumiére (1896), de Nome do Diretor
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e citamos aqui trechos do didlogo que ouvimos depois de ver essas imagens
pela primeira vez

Michel: Quando vemos este filme, rodado ha 100 anos, sabemos que todos os
que viveram neste canto do mundo estdo mortos: os velhos, os jovens, os ca-
valos. Aqui vemos cruzar este conjunto no presente, caminhando em diregdo
a um futuro aberto que eles ndo conhecem. Antes do cinema, nenhuma outra
arte poderia dar esse sentimento ao homem.

Fanny: Vocé parece um pouco melancélico hoje.

Michel: De jeito nenhum, néo estou triste, pelo contrario! Acho fantéstico
que o cinema possa me dar essa sensagdo tao viva de um presente que nao
tem mais testemunho direto. Nao hd quem possa ver aquela hora, e hd nessa
foto, com o frescor do dia, onde o acaso faz com que todas essas pessoas se
encontrem em um minuto nesta praga. Talvez esta seja a esséncia do cinema
(DVD 1- Cine: una historia de planos).

As primeiras imagens sao acompanhadas por uma reflexao geral sobre
o cinema. Bergala disse que a escolha de gravar dois atores tdo queridos pelo
publico francés, como Michel Piccoli e Fanny Ardant, foi um compromisso
afetivo com a forca pedagdgica dessas vozes. Em outras partes do didlogo, ha
elogios ao génio dos operadores de Lumiere.

Michel: Vocé vé a genialidade dos operadores Lumiére em escolher o lugar e
a hora. Af vemos como foi possivel capturar tudo com uma precisao incrivel.
A localizagdo da cdmera, o quadro, o momento exato em que a maioria dos
movimentos provavelmente serd capturada. Eles queriam sempre colocar a
camera em uma passagem de fluxo como esta. Isso permitiu tomadas ritmi-
cas, variadas e muito vividas, com verdadeiras surpresas visuais nas entradas
do quadro.

Fanny: Vocé nao acha que isso tem a ver com as grandes limita¢es do inicio
do cinema? Eles tinham apenas 50 segundos de filme e uma camera fixa. Eles
tinham que escolher bem o lugar se ndo quisessem errar.

Michel: Certamente. Nesse caso, ndo foi s6 aquele canto da rua que interessou
ao cinegrafista, mas teve um tema premeditado. Hd um verdadeiro suspense
visual neste conjunto de cavalos que transportam este enorme bloco de pedra.
O que veremos aparecer no quadrado apds esse nimero de cavalos?

Fanny: O operador escolheu o local ideal. Para que os cavalos aparecessem
um apds o outro e percorressem toda a diagonal da imagem, ele tinha que
calcular e comegar a girar a manivela quando o primeiro cavalo estava no
quadro ou o conjunto ja teria saido do quadro completamente apés 50 fatidi-
cos segundos (DVD I- Cine: una historia de planos).
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Agindo com surpresa no dialogo, a andlise meticulosa do que se passa
nesses poucos segundos torna-se uma li¢do sobre todo o poder que aquele
primeiro cinema ja trouxe. Como parte das atividades de passagem ao ato,
Bergala introduz o exercicio de filmar um minuto como se nossos dispositivos
fossem cinematdgrafo, justamente por todo o que a precariedade desse apara-
to significa em termos do esforgo de antepor ao pensamento antes de qualquer
produgdo audiovisual. Observar atentamente essas primeiras visualizagdes,
permite-nos imaginar os motivos da escolha de um determinado angulo, as
tentativas ensaiadas antes da gravagdo. Depois de alguns comentdrios sobre
a riqueza do plano em relagdo a diversidade racial e a presenca de meios de
transporte anteriores ao surgimento do automovel, a relacdo com outra arte, a
pintura, é surpreendente: Fanny: “Também sentimos a massa e o volume dos
cavalos, como uma pintura de Paolo Uccello. E como se o inicio do cinema
redescobrisse o inicio da perspectiva na pintura, temos a mesma sensagao da
primeira vez. Uma representa¢do completamente nova” (DVD 1- Cine: una
historia de planos).

Bergala sempre nos orienta a criar linhas de fuga para relacionar os
filmes a outras formas, principalmente a pintura. Mais tarde, Fanny se propde
a voltar ao inicio para ver em detalhes tudo o que acontece e em camera lenta,
eles descobrem um personagem que os leva a uma reflexdo muito feliz para
este texto. Fanny: “Oh, sim! Ha um cocheiro que olha para a camera”. Michel:
“Esses foram os unicos anos, antes de 1900, em que as pessoas podiam olhar
para a camera como um objeto desconhecido, sem saber exatamente para que
servia. Ndo ha histeria nesse olhar. Ele vé uma maquina, ndo um espelho”
(DVD 1- Cine: una historia de planos).

Essa reflexao que remove a histeria daquele olhar contrasta com os rit-
mos alucinatérios de selfies e autofilmagem de nossos dias. E uma reflexio
aparentemente casual, mas revela um amplo campo de discussao e reflexao
pedagdgica na escola. Apds esse didlogo, algo curioso se percebe: todos usam
a cabeca coberta por algum tipo de chapéu e seus formatos permitem diferen-
ciar a classe social a que cada pessoa da cena supostamente pertence.

Fanny: Adoro este momento em que a assinatura entra em cena: Vautier. E
surpreendente que nesta rua, depois de todos estes esfor¢os... E como se estes
doze cavalos tivessem uma marca leve, colocada no final, uma linha pura e
imaterial.

Michel: De quem vocé acha que € essa assinatura?

Fanny: Deve ser a assinatura do transportador, a menos que seja a assinatura
do destinatdrio. Certamente é uma assinatura.
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Michel: E tio inesperado, é como se o artista tivesse assinado um bloco de
pedra antes de fazer a escultura.

Fanny: E no final da tomada, quando a pedra se afasta, é como a assinatura
de um pintor em uma tela. Ou a assinatura da propria tomada. Seria muito
bonito se o operador se chamasse Vautier (DVD 1- Cine: una historia de planos).

Esse comentdrio explicita a for¢a da imaginacao diante de qualquer
outro gesto em relagdo as imagens. Julgar que esse nome pertence ao trans-
portador, imaginando-o como a assinatura de uma escultura e ainda sugerin-
do a possibilidade de que o operador Lumiére que filmou aquela visao fosse
chamado desse modo, amplia e complexifica as possibilidades habituais de
andlise do cinema na escola. A seguir, hd uma descri¢ao do que acontece no
movimento da cena em que apds uma travessia é criado um espago vazio onde
aparece um personagem. Isso nos leva a pensar em outras logicas de ver e nas
figuras que se compdem arbitrariamente no quadro.

Fanny: O imprevisto foi mais preciso do que qualquer encenagdo. Viu? Em
algum momento, ele se ajusta perfeitamente a imagem da parede posterior,
torna-se a figura central de um triptico.

Michel: Depois, esvazia-se o espago central, fora desse tipo estranho com seu
pacote que cruzou o angulo do enquadre sem prestar a menor atengdo a ca-
mera.

Fanny: Ele parece muito apressado e preocupado. Poderia ser um persona-
gem ficticio. Um exilado ou um terrorista. Podemos imaginar muitas ideias
sobre ele, sem duvida por causa de seu semblante taciturno.

Michel: Eu teria pensado em um pobre que traz para casa algo que finalmente
consegue adquirir para sua familia, depois de muito tempo. Ele estd com pres-
sa para chegar 14 (DVD I- Cine: una historia de planos).

A relagdo entre imprevisto e encenagdo é providencialmente pedagé-
gica. Pensar na encenagdo, confiar no imprevisto, ou mesmo produzi-lo, é
uma forma de olhar as imagens do cinema, sempre privilegiando a crenca e a
davida. E ¢ muito interessante, acima de tudo, pensar na produgao audiovi-
sual na escola, embora nao abordaremos este tema neste texto. Em relagao ao
personagem, a descri¢do de sua indiferenca para com a camera € sensacional
e o contraste das hipéteses que postulam sobre ele, com base em sua aparéncia
e atitude, é pedagogicamente inspirador e fabuloso.

Fanny: Entdo ha um momento formidavel em que tudo acontece em segundo
plano. Com trés personagens neste quadro, cada um em seu préprio quadra-
do. Mudamos a cena. Vocé ndo acha que a parede do fundo parece um pedaco
de filme?
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Michel: Sim, exatamente isso. Eles estio nas pequenas imagens, cada um em
seu quadro.

Fanny: E entdo ha essa tltima reviravolta do personagem. Esta carroga leve
e descoberta com o motorista de cartola estendendo a mao para varrer o en-
quadre como uma médscara, até que se feche como uma cortina (DVD 1- Cine:
una historia de planos).

Ao imaginar a parede de fundo com os fotogramas de um filme e as
pessoas que passam como personagens filmados, esta tomada comentada
atinge o climax como uma aventura intelectual. O carrinho fecha a cena como
uma cortina, como no final de um show, de uma apresentagao. Ea imagina-
¢ao imprimindo suas referéncias e transpondo linguagens e repertérios cultu-
rais, quase como se estivéssemos brincando. A sensacao ¢ de ter sido espides
olhando por uma fresta, de ter visto ndo um minuto de cinema, mas 120 anos
de sua histdria. A histdria da tomada nos permitiu “passar” de geracao em ge-
ragao através do devir e da linguagem do cinema, exprimir o que ha de mais
pedagdgico: a possibilidade de conhecer o mundo, descobri-lo e imagina-lo
de outras formas, e até de produzir imagens mais préximas do mundo que so-
nhamos habitar. Em outras palavras, afirmar que vaga-lumes, por mais fracos
que sejam, tracam um mapa em seu movimento, ou uma constela¢ao de nosso
futuro, é afirmar com Didi-Huberman (2012, p. 46) que “no nosso modo de
imaginar reside fundamentalmente uma condigao para o nosso modo de fazer
politica. A imaginagdo ¢ politica, ¢ isso que vocé tem que assumir”.

6. E ENTAO, 0 QUE PODE 0 CINEMA NA ESCOLA?

Se a hipdtese delineada por Comolli (2008) sobre a resisténcia do real
contra todas as representa¢des que tentam reduzi-lo é verdadeira; se é verdade
que, como antecipou Guy Debord (1997), o espetaculo da vida nos conduziu
por um caminho quase sem saida, expondo nossa intimidade em diferentes
formatos visuais e audiovisuais; se muitas das artes também atravessaram sua
forca de resisténcia por algumas luzes, o cinema ainda pode fazer algo na
escola?

Apesar dos anos, essa pergunta continua viva e nunca recebeu uma
resposta a sua altura. Nem achamos que sera desta vez. Nada menos do que
nesta época, em meio a uma pandemia, na qual os modos de conexao com o
mundo sao estritamente reduzidos a janelas e telas, ¢ um desafio ensaiar algu-
ma forma de resposta, principalmente a luz do que o cinema parecia prometer
a escola.
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As condi¢des atuais sao diferentes, tanto pelos regimes visuais domi-
nantes, como pelo lugar relativo das institui¢des, linguagens e estéticas dispo-
niveis. Seria bom se pudéssemos dar conta disso nas propostas e estratégias
politico-pedagdgicas que formulamos para que o cinema possa operar sua
promessa de alteridade para que traga diferentes linguagens e modos de expe-
riéncia, e que realmente cause imprevistos e efeitos enriquecedores (DUSSEL,
2017, p. 95-96).

Nao faz muito tempo, Inés Dussel sublinhou essa promessa alterizante
do cinema. Vamos pensar que hd apenas alguns anos a questao era que cinema
levar para a escola, como assistir e o que fazer com essa possibilidade. Em
geral, as politicas publicas latino-americanas investiram pouco neste projeto
para poder fazer uma avaliacdo mais ampla e verificar se algo foi realizado.
Seria justo destacar exce¢des como o Archivo Filmico Pedagdgico™ na Argentina,
a Lei 13006/14" no Brasil e a Lei 26370/11" no Peru, para citar alguns exem-
plos, que visam cumprir essa promessa, mas que infelizmente foram descon-
tinuados ou aguardam lentamente o seu fim. A grande condi¢ao para que uma
politica publica audiovisual chegue efetivamente as escolas € a digitalizacao de
seu patrimonio, como o Chile o fez e é seguido de perto pelo Uruguai. Este
é o “primeiro desafio”: mobilizar as escolas para exigir o direito de acesso ao
patrimonio audiovisual de seu pais. As escolas, algum dia, terdo a possibilida-
de de saber algo sobre a cinematografia de nossos paises do sul, praticamente
anOnimos para nos?

Enquanto inimeros filmes morrem em suas midias de 16 mm e 35 mm
por falta de politicas de preservacao audiovisual, hoje, o cinema chega aos
lares e as escolas esgueirando-se pelas fendas de todos os tipos de aparelhos,
nos recreios, sem filtros, em avalanches. Vivemos, entao, o “segundo e grande
desafio”™ escolher o que ver. Se decidirmos assistir a um filme, as plataformas
de streaming rapidamente nos dizem algo como: “se vocé gostou daquele filme,
com certeza vai gostar de ver esses outros”. Parece cada vez mais dificil parar
de ver. Esse ¢ provavelmente o “terceiro grande desafio” para a escola: parar
a vontade de continuar assistindo outros filmes. Crary (2016) ja nos alertava
para o risco da hiperconectividade para encerrar o sono, utilizando a metafo-
ra 24/7"* exibida por empresas que mantém seus servicos permanentemente,
vinte e quatro horas por semana. Dessa ldgica surge um modo de vida que
coloca o trabalho em regime de nao interrupgao e, consequentemente, de dis-
ponibilidade para o consumo. Quase sem perceber, nossos corpos e identida-
des assimilam uma superabundancia de procedimentos, servigos, imagens,
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filmes, que atingem niveis téxicos quando nao fatais. 24/7 ¢ um momento de
atencdo e conectividade que precisamos desaprender, por que nao na escola?

Na mesma dire¢do, o professor Juan Jorge Michel Farina® afirma
que um terco da populagdo mundial modela sua subjetividade e define seus
valores a partir do consumo de séries e filmes nas plataformas de streaming
(MICHEL FARINA; DOMINGUEZ, 2020; MICHEL FARINA; SALOMO-
NE, 2020). Surge, entdo, o “quarto desafio”: pensar e produzir de forma cons-
ciente, atenciosa e cuidadosa “algo especial” para as escolas. A Rede Latino
Americana de Educagdo, Cinema e Audiovisual (Rede Kino) propds em sua
carta de Ouro Preto em 2015' a criagdo de um acervo audiovisual escolar
gratuito. Seria o resultado de uma curadoria mista de profissionais da educa-
¢do, escolas, arquivos de cinema contemporaneo. Uma cole¢ao que, sem nada
dever ao mercado, pode ser disponibilizada em plataforma publica nacional,
para ser exibida gratuitamente nas escolas. Esse acervo ja sonha em tornar
visiveis as cinematografias cativas, muitas vezes exibidas em festivais e repou-
sando em uma letargia infrutifera em museus e cinematecas. Muitas escolas
o aguardam, ansiosas por multiplicar as “visualizacdes” de filmes nacionais
e de paises vizinhos. Muitas escolas ja fantasiam em poder exibir filmes sem
que o capitalismo vigilante (ZUBOFF, 2019) penetre pelos cantos de suas telas
querendo vender-lhes alguma coisa, ou gravando suas vozes e armazenando
informagdes sobre habitos de consumo, memorizando os trajetos de todas as
pessoas que as habitam, acompanhando cada movimento... Assim, encontra-
mos o “quinto desafio”. Serdo as escolas os novos locus de combate a arbitra-
riedade irresponsavel e desregulada deste mercado persecutério e sufocante?
Conseguira a escola conscientizar a comunidade escolar de que toda vez que
ela produz um video e o compartilha, ou vé um video e da um like, estd dan-
do informagdes para configurar modelos comportamentais, que subitamente
serdao usadas para leva-los a consumir novos produtos, entre tantas outras
possibilidades que os algoritmos promovem toda vez que personalizamos as
cores de um aplicativo ou clicamos em um coragdo ao apreciar um produto
visual ou audiovisual nas redes sociais?

Se, por um lado, tentamos controlar o excesso de horas que estamos co-
nectados, a0 mesmo tempo dependemos e precisamos do modo virtual para
todas as formas de acesso ao cinema e ao audiovisual de modo mais amplo e,
inclusive, as formas remotas de educagao. Talvez por for¢a das circunstancias,
o cinema parece ter ganhado alguma forma de relevancia como linguagem,
um aliado nos modos sincronos e assincronos de produgao de conhecimento.
O “sexto desafio” é explicitar a relevancia que o cinema, sua linguagem e his-
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toria significam nos atuais modos de produgao do conhecimento escolar. Sen-
sibilizar politicas, propostas e bases curriculares educacionais que ignoram
o cinema, embora hoje muitos paises jad o incluam como uma arte mididtica
com uma carga curricular significativa que inclui contetidos de histéria, lin-
guagem, producao e critica.

O “sétimo desafio” seria que todo professor passador se tornasse um
colecionador de leituras, textos, clipes de filmes, um identificador de pontos
de vista e de escuta e apostasse na hipétese de uma cinefilia de ensino, propos-
ta por Benasayag (2017). Nessa perspectiva, o cinema escolar poderia tornar
as experiéncias mais amplas, intensas e profundas, ao respirar brevemente
a intensidade da histéria dos outros e transformé-la em uma experiéncia do
comum. Um cinema que nos convida permanentemente a abandonar o ponto
de vista universal e a assumir a implicagdo subjetiva em cada ato de ver e dar
a ver, como posicao pedagdgica, ética e politica através dos regimes visuais
configurados historicamente.

As formas de ver propostas neste capitulo constituem algumas ferra-
mentas para poder fazer uma importante transi¢ao entre uma fase da peda-
gogia com a imagem para uma pedagogia da prépria imagem (LEANDRO,
2010). Poderiamos pensar que os filmes sdo como miniaturas do mundo, se-
gundo Benjamin (2005), e seus fragmentos sao miniaturas menores ainda, to-
davia mais faceis de transportar, de levar para a escola para colocar na mesa/
tela/quadro-negro, como uma experiéncia do comum, para que os alunos
possam brincar com eles, descobri-los e imagina-los de uma e outra forma.
Talvez uma escola como cendrio de instrugao intergeracional em um sentido
mais amplo torne possivel amortecer os problemas da vida para aqueles que
estdo chegando. A incompletude do fragmento, do tempo da aula, do filme,
do plano a plano, sao marcas da incompletude da escola, do humano. E a na-
tureza dessa incompletude explica a possibilidade de que, na escola, sempre
seja possivel recomecar, cada ano letivo, cada semana, cada vez que apagamos
o quadro-negro ou ligamos um projetor.
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A DOCENCIA E A ARTE CINEMATOGRAFICA NA ESCOLA:
EXPERIENCIAS DE CINEMA-EDUCAGAQ COM 0 NICE

ANA ANGELA FARIAS GOMES,
MARCOS RIBEIRO DE MELO,
RAUL MARX RABELO ARAUJO

a partir de relatos das atividades educativas desenvolvidas pelo Nu-

cleo Interdisciplinar de Cinema e Educagao (NICE) da Universidade
Federal de Sergipe (UFS). Somos um grupo de professores e estudantes da
graduacdo e pds-graduagdo que desenvolvem experiéncias com cinema em
escolas e ambientes nao escolares desde o ano de 2016. O texto é resultado
das pesquisas e atividades de ensino e extensao do grupo nos tltimos anos e
compreende parte da dissertagao “Cinema-educacao: alteridade, experiéncia,
emancipacio e ética” (PPGCINE/UFS) escrita pelo autor principal do texto".

E ste artigo propde analisar o encontro entre o cinema e a educagao
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Tomamos a palavra experiéncia® a partir da nogao proposta por Larro-
sa (2018) de que se trata de tudo aquilo que nos acontece e nos toca. Experi-
éncia como raridade num mundo de informagdes e opinides. Experiéncia que
se estabelece numa abertura do sujeito, que nao implica numa apropriacao
subjetivista de sua relagdo com o mundo, mas que se engendra a partir de
linhas de forgas coletivas, e, a0 mesmo tempo, pde em xeque a propria nogao
de pesquisador distanciado e isento. “O sujeito da experiéncia é um sujeito
ex-posto’, afirma Larrosa (2018, p. 26), é sujeito apaixonado que se poe em
perigo numa travessia que o transforma, por isso, “o sujeito apaixonado nao
estd em si proprio, na posse de si mesmo, no autodominio, mas esta fora de si,
dominado pelo outro, cativado pelo alheio, alienado, alucinado”

Desse modo, propomos uma analise sobre a poténcia pedagdgica das
imagens do cinema, de vé-las e crid-las em contextos educativos para além da
sala de aula, apesar do nosso contato constante com professores e estudantes
de escolas publicas do Estado de Sergipe. Esta leitura também implica em
nos apropriar e compreender as discussdes em torno da escola brasileira e
dos projetos politico-pedagdgicos que a envolvem, afinal acreditamos que o
cinema na sala de aula ndo estd isento de objetivos em torno do que se acredita
ser educar.

A rede escolar publica do Brasil ¢ complexa e irregular. A presenca do
cinema pode ser algo frequente em alguns pontos e raro ou inexistente em
tantos outros. Ao mesmo tempo esta relacdo vem sendo transformada nos
ultimos anos, principalmente pelo aumento da disponibilidade e populariza-
¢ao de equipamentos que tornam a exibicao e gravacao de filmes mais faceis,
a exemplo do nimero crescente de plataformas de streamings, gratuitas ou ndo,
e do acesso a smarthphones. Cabe ressaltar, entretanto, que o0 acesso crescente
a estas tecnologias nao tém, necessariamente, potencializado a ampliacao e a
criagdo de mundos ou ainda possibilitado experiéncias estéticas’. Entediados
e dispersos pelo “excesso sem densidade” de imagens e palavras que atraves-
sam nossas telas, tornamo-nos, desde as tltimas décadas do século XX, subje-
tividades midiaticas que surfam num caos informacional (SIBILIA, 2012) que
saturam afetos e perceptos (ROLNIK, 2018), privando-nos de nossas forcas
de criacdo e desmobilizando novos modos de resisténcia.

Os relatos pessoais e as conversas iniciais dos professores e alunos nos
diziam que muitas vezes o cinema estava a servico da escola como uma ferra-
menta de ilustragdo. Onde o professor se apropriava dos filmes para ilustrar
aquilo que ensinava em sala de aula, ou seja, como a possibilidade de trans-
formar em imagens o que a grade curricular os exigia. Assim, seria necessario
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uma aproximagao com a realidade de professores e estudantes para entender
como as coisas funcionavam de fato: quais experiéncias e possibilidades sur-
giam dessa relagdo? Quais as dificuldades e limita¢des com o uso do cinema
na escola enfrentava? Que poténcias o cinema na escola poderia despertar e
implicar na realidade das escolas? Para a nossa alegria, as experiéncias com
estudantes e professores mostraram uma diversidade de a¢des além do con-
teudismo.

Deste modo, os relatos, apesar do recorte entre os anos de 2017 a 2019,
também abracam casos, sensa¢des, impressdes e reflexdes anteriores a esta
data, levando em consideragdo todo o histdrico do nucleo e as experiéncias
subjetivas dos sujeitos que constroem esta pesquisa. Assim, nos inspiramos
metodologicamente na etnografia e na pesquisagdo, a fim de observar as pra-
ticas de cinema junto aos agentes que constroem a rede bésica e incorporar as
perspectivas dos pesquisadores, observando nossas préprias praticas.

2. SOBRE 0 NICE E A PRODUGAO DE DADOS PARA A ANALISE

O Nicleo Interdisciplinar de Cinema e Educagao (NICE) é um projeto
que visa a formacao de professores e estudantes em torno da arte cinemato-
grafica e seu encontro com a escola. Surgiu em 2018 no embalo de outros
projetos que nos alertavam sobre as demandas de professores e gestores em
torno do trabalho com cinema na rede publica do Estado.

Os projetos antecedentes ao NICE sao fundamentais para a sua cria-
¢do. O primeiro deles foi o “Cine Mais UFS’, projeto de extensdo do curso de
Audiovisual contemplado pelo programa “Cine Mais Cultura” do Governo
Federal. Trata-se de um cineclube que retine estudantes, professores e a co-
munidade em geral em exibi¢des de filmes e mostras seguidas de debates.

Através do “Cine Mais UFS” estabelecemos em 2014 a primeira par-
ceria com o “Inventar com a Diferenca’, projeto da Universidade Federal
Fluminense e da extinta Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica. Nele, junto a intermediadora Gabriela Caldas, realizamos os pri-
meiros contatos com professores e estudantes das escolas publicas do estado
na realizagdo de oficinas e formagao em torno do cinema para a educacao.

Outro projeto importante para a criagdo do NICE foi o “Fotografia, Vi-
deo e Identidade Social’, coordenado pela professora Dr. Maria Beatriz Coluc-
ci. Este projeto atuou no Colégio Estadual Armindo Guarand, escola ao lado
da UFS que atende, principalmente, estudantes do Rosa Elze, comunidade ao
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redor da universidade. Essa escola é um dos principais lugares de atuagao dos
projetos que aconteceram nos anos seguintes.

Em 2016, voltamos a firmar uma nova parceria com o “Inventar com
a Diferenga” na realizacdo do “Nordeste de Invengao”. Através do Laboratério
de Pesquisa e Producao Audiovisual (LAPPA) concorremos a chamada publi-
ca aberta pelo projeto que contemplou varios projetos ao redor do pais para
a execugao de atividades em torno do cinema em escolas publicas e outras
institui¢des de educacao. Fomos o projeto contemplado em Sergipe e atuamos
em trés escolas publicas da regido metropolitana de Aracaju e no interior do
estado, levando formac¢ao em cinema para estudantes e professores que atua-
vam nessas escolas.

Ao fim do “Nordeste de Inven¢ao” em 2017, continuamos a receber
demandas dos professores para continuidade de atuagdo e acompanhamento
em torno da questdo do cinema nas escolas. Deste modo e com os contatos
estabelecidos, observamos a necessidade de criar um projeto que pudesse dar
conta de suprir essas necessidades e aglutinar pesquisa, extensao e ensino.
Entdo, em 2018, surge o “Nucleo Interdisciplinar de Cinema e Educagao”
(NICE). Um projeto permanente de inser¢do social, vinculado ao Programa
de Pés-Graduagao Interdisciplinar em Cinema (PPGCINE) e o Departamen-
to de Comunicagao Social (DCOS/UFS).

Organizamo-nos através de reunides periddicas em processo de ama-
durecimento tedrico, estratégico e organizacional. Realizamos atividades e
parcerias com outras organizagdes, principalmente com a Secretaria de Esta-
do da Educagao, do Esporte e da Cultura (SEDUC). Fazem parte desse grupo
professores e alunos do mestrado vinculados ao PPGCINE e estudantes e pro-
fessores do Departamento de Comunicagdo Social (DCOS/UFS).

O marco inaugural do Nucleo aconteceu em 31 de julho de 2018.
“Cinema e Educagdo: a poténcia do jeito criativo” contou com a palestra da
professora Dra. Adriana Fresquet da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFR]J), uma das nossas principais referéncias tedricas em cinema e educa-
¢ao. Em sua palestra, a professora contou parte das experiéncias pessoais com
a temadtica, além das experiéncias junto ao CINEAD, projeto que constréi
dentro da UFR]J.

O evento contou com um némero significativo de pessoas, principal-
mente professores da rede bésica de ensino. Na oportunidade, aproveitamos
para estreitar os lacos com os educadores presentes, a fim de coletar dados e
contatos para a pesquisa que se iniciava naquele momento. Entregamos uma
série de fichas com questiondrios aos professores. Nelas, pedimos dados ge-



CINEMA E EDUCAGAO EM MAPAS ABERT0S 49

rais como: 0 nome do professor, a escola onde atuava, seu e-mail e seu telefo-
ne. A ficha de consulta também contava com algumas questdes orientadoras e
iniciais. A ideia era conhecer um pouco mais sobre as praticas de cinema em
sala de aula, as barreiras e desafios daqueles profissionais, além de saber como
o NICE poderia contribuir com os professores no encontro entre cinema e a
escola.

Para a producao de dados, além do questionario apresentados, conta-
mos com o didrio de campo, que nos acompanhou durante as experiéncias
listadas entre 2018 e 2019; duas entrevistas intensivas com Zezito e Simone,
professores da rede estadual; e uma série de documentos que nos orientaram
na compreensao das politicas publicas que se relacionam com a tematica, em
especial a Lei 13.006/14 que torna obrigatdria duas horas mensais de cinema
nas escolas brasileiras.

Quinze educadores responderam a nossa ficha. Em sua maioria profes-
sores da rede publica, sete de escolas estaduais, sendo dois deles com vinculos
em outras redes ou em mais de uma escola do estado. Existia um professor de
colégio particular e outro com vinculo numa escola municipal. Ha ainda trés
professores da rede de ensino superior e mais um da rede privada de ensino.
Fora da sala de aula estavam duas professoras ligadas a projetos da secretaria
de educag¢ao do Estado. Estes profissionais atuam em diversas localidades de
Sergipe, alguns residem em Aracaju, mas trabalham em outros municipios.
Outra caracteristica importante de ressaltar é a presenca de mulheres nesse
levantamento, dez dos quinze educadores que responderam as fichas sdo do
género feminino.

Na tabela a seguir, detalhamos o perfil desses professores e as redes que
estabelecem com as escolas. A soma dos vinculos supera o nimero de profes-
sores, pois quatro desses profissionais estabelecem vinculos duplos com mais
de uma escola ou mais de uma rede. Apenas dois professores sao colegas de
trabalho.

Nome Institui¢ao Rede Cidade/Estado*

Escola Estadual

Profa. Normelia

AnaN.de O.CX**| Araujo Melo/ Estadual/ Sao Cristévao/SE

EMEF Profa. Municipal

Izidorio Mendes
Cruz
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Penedo

Colégio Estadual Aracaju/Nossa
MairaR. S. Prof Joao Costa/ Estadual Senhora do
Escola Estadual Socorro/SE
Profa. Julia Teles
Maria S.daS. | Instituto Federal Federal Aracaju/SE
de Sergipe
Universidade Sao Crist6vao/SE
Eloina L. A. Federal de Federal
Sergipe
Centro de
Maria de F. P. R. Exceléncia Estadual Nossa Senhora da
de M. S. Manoel Messias Gléria/SE
Feitosa
Deuzete F. de M. | Colégio Estadual Estadual Aracaju/SE
Prof. Jodo Costa
Silvia M. de P. | Colégio Estadual Laranjeiras/SE
S. L. Profa. Zizinha Estadual
Guimaraes
Escola Estadual Japaratuba/SE
Luciano A. José de Matos Estadual
Teles
Italo V.de M. | Colégio Estadual Estadual Lagarto/SE
Silvio Romero
Fernando B. O. | Maxximus/13 de | Particular/Nao | Aracaju/Porto da
C. Maio identificado Folha/SE
Secretaria
de Estado da
Simone A. R. Educagao, do Estadual Cidades do
Esporte e da Estado*
Cultura
Secretaria
de Estado da
Izabel M. S. Educagdo, do Estadual Cidades do
Esporte e da Estado
Cultura
Universidade
Thiago P. S. Federal de Federal Sao Crist6vao/SE
Sergipe
Marcos P. de Universidade Federal Penedo/AL
O.S. Federal de
Alagoas/Unidade
Educacional
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Cacilda M. de | Colégio Estadual Estadual Itaporanga
J.S. Helio Wanderley D’Ajuda
Sobral Carvalho

* Cidade onde localiza-se a escola em que o professor atua;
** Os nomes foram preservados.

Tabela 1 - Identificacao dos docentes

Alguns indicativos podem ser realizados a partir das respostas ofere-
cidas pelos professores. A primeira pergunta tinha como proposta conhecer
as atividades com cinema realizadas pelos educadores. Os depoimentos sdo
diversos: duas professoras relataram nao realizar atividades com o cinema em
suas aulas, ja os demais contam experiéncias de cineclubes, oficinas de au-
diovisual, produgao de filmes e exibi¢dao em sala de aula. Uma professora nao
especifica como acontece sua inser¢ao nas aulas, cinco professores relataram
experiéncias de criacdo sem relacionar com temas ou disciplinas especificas e
sete as relacionam. Detalhamos essas relagdes no quadro abaixo:

Tipo de A¢ao Tematicas ou Disciplinas
Oficinas de producao audiovisual Direitos Humanos/Gravidez na
adolescéncia
Oficinas de produgao audiovisual Direitos Humanos
Produgdo de documentdrio Histéria da escola
Oficinas de produgio audiovisual Educagdo Ambiental
Produgao de videos Diversidade, documentagao de
praticas escolares e a temdtica da dgua
Exibicao de filmes Filosofia
Exibicao de filmes Histdria

Tabela 2 - Atividades e temas desenvolvidos

Consultados sobre as dificuldades encontradas, os professores apon-
taram uma diversidade de barreiras e desafios. Os mais citados foram as di-
ficuldades estruturais que envolvem questdes da falta e manutencdo de equi-
pamentos, poucos recursos tecnoldgicos e logistica para exibi¢des. Existe
ainda uma grande dificuldade em enfrentar um discurso do senso comum
que compreende um lugar determinado e restrito ao cinema. Para os pro-
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fessores, existe uma certa resisténcia em compreender o uso de filmes como
metodologia de ensino que parte do entendimento que restringe o cinema ao
entretenimento. Ainda segundo alguns professores, a compreensao parte nao
s6 da gestdo escolar, mas da gestao publica e também dos estudantes.

Existem ainda dificuldades em relagdo a continuidade, estrutura e di-
vulgacao de projetos envolvendo o cinema, pouca experiéncia dos professo-
res com as ferramentas audiovisuais, as resisténcias no envolvimento e carga
horéria incompativel com os projetos. Cabe ainda a observag¢ao da professora
Eloina Lima que apontou: “Os alunos na posicao em fileiras para trabalhar
arte € impossivel. Serd medo dos alunos se posicionarem?”.

Questionados sobre como o NICE poderia contribuir com professores
e alunos no encontro entre cinema e educagao, algumas demandas surgiram.
Entre elas, a realizacdo de diversos tipos de formacao na area (cursos, ofici-
nas, encontros, discussdes metodoldgicas e de repertdrio estético), que pu-
dessem promover sensibilizacdo, acesso as obras filmicas, impulsionamento
dos projetos e orientagdo aos professores apontando possibilidades do uso do
cinema em sala de aula. Outras demandas foram a aproximagdo do Nucleo,
através de parcerias com a rede publica de ensino; a continuidade do projeto;
a disponibiliza¢ao de monitores para o acompanhamento de atividades; e es-
trutura fisica (equipamentos).

Ap0s esse primeiro encontro, o NICE realizou uma série de parcerias e
acdes. Listamos a seguir os eventos realizados pelo nicleo durante periodo de
2018 e 2019, compreendendo os anos em que essa pesquisa foi desenvolvida:

» “Cinema e Educagdo: a poténcia do jeito criativo” palestra de langa-
mento do Ntcleo com a Profa. Dra. Adriana Fresquet da UFR] ;

» Roda de conversa com os discentes do mestrado de educagao do Ins-
tituto Federal de Sergipe (IFS);

» Oficina com os dispositivos do Inventar com a Diferenga na Escola
Estadual Dr. Carlos Firpo no municipio da Barra dos Coqueiros;

» Formagdo cineclubista para a formulagdo de oficinas de cineclube
para as escolas;

» II Mostra Estudantil de Produgao Audiovisual, em parceria com a
SEDUC;

» Oficina de cineclube para o Instituto Federal de Sergipe (IFS);

» II Seminario Interdisciplinar de Cinema com a realizagdo da Mostra
Educadoc: O Documentario na Educa¢ao e do minicurso Cinema, Educagao
e Direitos Humanos: destaques sobre algumas iniciativas no Brasil;
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» Oficina de produgdo audiovisual: Colégio Estadual Prof Gongalo
Rollemberg Leite;

» Disciplina Pedagogia e Praticas de Educagao no Departamento de
Psicologia (DPS) comandada pelo professor Dr. Marcos Ribeiro de Melo e os
estagiarios Raul Marx Rabelo Araujo e Diogo Oliveira Teles.

» Disciplina Cinema, Educagao e Direitos Humanos do Departamen-
to de Comunicagdo Social (DCOS/UFS) ministrada por Raul Marx Rabelo
Araujo e Diogo Oliveira Teles.

Para além destas atividades, o NICE continua a exercer a¢es e parce-
rias no intuito de ampliar a sua pratica, suas parcerias e pensar possibilidades
de efetivagdo de politicas que possam fazer do cinema presenca constante nas
escolas. Listamos também as atividades exercidas apds 2019:

» Matiné Cineduca (duas edi¢oes);

» Oficina de produgao audiovisual: Comunidade de Atendimento So-
cioeducativo Masculino (CASEM);

» Cine CASEM;

» I Mostra de Curta-metragem CURTINDO O LIVRO: Eu conservo
os livros didaticos e literarios;

» Mostra Cinema e Autoconhecimento (DCOS/UFS);

» Projeto de extensdo -“O que o cineclube na escola? Experiéncias do
olhar para infantilar a educagao no Colégio de Aplica¢do” - CODAP/UFS”
(DPS/DCOS/CODAP/UFS);

» Nucleo de Trabalho e Estudos em Educacao Profissional e Tecnolé-
gica e Cinema (NEPTCI/PROFEPT/IFS);

» Projeto Experiéncias com Cinema e Educa¢ao (PROFEPT/IFS E PP-
GCINE/NICE/UES).

Estas acoes foram realizadas gracgas as parcerias que o NICE estabele-
ceu nos ultimos anos, com destaque para a Secretaria de Estado da Educagao,
do Esporte e da Cultura (SEDUC-SE), a Fundagao Renascer, O IFS através do
Programa de P6s-Graduagao em Educagao Profissional e Tecnoldgica (Pro-
fEPT) e o Cine Vitdria. Além disso, o nicleo também realizou atividades den-
tro da propria universidade.

Mais recentemente o nucleo estabeleceu mais duas parcerias que guia-
rao as atividades em 2021. A primeira delas acontece através do Edital FAPI-
TEC/SEDUC 2020, onde o NICE aprovou o projeto “Cinema, educagao e di-
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reitos humanos: formacao continuada para a construgao de politicas publicas
na rede basica de ensino de Sergipe”. Nele, atuaremos em escolas publicas do
estado na formagao em cinema, educagdo e direitos humanos a fim de reunir
experiéncias e informacdo que nos oriente a pensar politicas publicas para o
encontro de cinema e educagao.

A outra iniciativa trata-se de uma parceria com a Fiocruz de Pernam-
buco: "Narrativas, memorias e dialogos interculturais: construindo uma rede
audiovisual indigena do nordeste como estratégia de agroecologia e promo-
¢ao da saude para o fortalecimento do SASISUS nos territorios” O projeto
sera implementado com o objetivo fortalecer e promover experiéncias dos po-
vos Xukuru do Ororubd/PE e Tingui-Bot6/AL, a fim de contribuir na cria¢io
de uma rede audiovisual indigena do Nordeste, como estratégia de promogao
da satide e da agroecologia.

Ha ainda algumas produgdes audiovisuais ligadas ao ntcleo:

» Se essa camera fosse minha: documentdrio que registra as agdes do
Nordeste de Invencao, entre 2016 e 2017, nas trés escolas do estado em que o
projeto atuou. O curta-metragem fez parte da produgao cultural que marcou
a comemoragao dos 50 anos da UFS;

» Por que ficam os que ficam?: documentario produzido em parceria
com o PROFEPT (IFS). O média-metragem conta historias de estudantes da
educacdo de jovens e adultos e as suas dificuldades em permanecer estudando
no Instituto Federal de Sergipe.

Para finalizar, deixamos a lista de escolas e institui¢des impactadas pelo
NICE desde a sua criagao:

» Escola Municipal de Ensino Fundamental Oviedo Teixeira
» Escola Municipal de Ensino Fundamental Diomedes Santos Silva
» Escola Estadual Zumbi dos Palmares

» Colégio Estadual Prof Gongalo Rollemberg Leite

» Colégio Estadual Prof Joao de Oliveira

» Colégio Estadual Armindo Guarana

» Colégio Estadual Atheneu Sergipense

» Colégio Estadual Dom Luciano José Cabral

» Colégio Estadual Governador Djenal Tavares Queiréz

» Colégio Estadual John Kennedy

» Colégio Estadual José Rollemberg Leite

» Colégio Estadual Leandro Maciel
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» Colégio Estadual Nelson Mandela

» Colégio de Aplicacao da Universidade Federal de Sergipe
» Comunidade de Atendimento Socioeducativo Masculina

» Instituto Federal de Sergipe

» Universidade Federal de Sergipe

» Secretaria de Estado da Educacao, do Esporte e da Cultura

3. ALGUMAS REFLEXOES ACERCA DESSA EXPERIENCIA

A principio, acreditamos que a expressao cinema-educagdo pode nos
ajudar a articular a rede de encontros entre o cinema e a escola. Podemos
pensar o termo em trés dimensdes. A primeira diz respeito a impossibilidade
de pensarmos o cinema na educa¢do sem partirmos para uma discussao mais
ampla sobre o que significa educar. O gesto criativo em Bergala (2008) diz
respeito ao choque que a arte pode causar ao encontrar com a tradicional
escolar. Desse modo, nao seria possivel discutir cinema na escola sem debater
o0s objetivos, expectativas e a cultura em que a entrada da arte vai se amparar.

Em todas as experiéncias junto aos educadores esta foi uma discus-
sdo central. Em diversas oportunidades, a insatisfagao pessoal dos professo-
res com a escola era visivel, um tensionamento recorrente e antigo. Com os
estudantes ndo era algo diferente, prova disso ¢ a realizagdao do filme “Nao
Pense, Estude”, produzido por estudantes do Instituto Federal de Sergipe, ao
qual tivemos algumas conversas e agdes conjuntas. Nesse filme, estudantes
sao marcados com c6digos de barras dentro de uma escola que preza por um
estudo mecanico aversos a reflexdo critica.

Durante as experiéncias, a politica da escola sempre atravessava nossos
debates: qual o objetivo do cinema para a escola? Que tipo de escola fomen-
tamos ao nos conectarmos com a arte cinematografica? Nesse sentido, nao é
possivel separar a entrada do cinema na escola do seu potencial de reflexao
sobre a propria escola. O cinema pode proporcionar exercicios de alteridade,
de troca de experiéncias, de emancipacao e reflexdo critica, porém, também
pode ser encaixado dentro das estruturas da tradi¢do que convoca o controle
e 0 embrutecimento.

Ao citar o paradoxo do espectador, Ranciere (2010) nos apresenta a
relacio embrutecida (RANCIERE, 2002) que podemos estabelecer com arte.
Nela, os espectadores nao se relacionem com as imagens, apenas as recebem
como parte adicional do seu acimulo de vida. Porém, existe uma poténcia
que ndo se controla na relagdo dos filmes com as pessoas, do modo como elas
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recebem as imagens e as relacionam com o seu repertorio estético, politico e
afetivo. Em diversos momentos tentou-se obter esse controle, como nas expe-
riéncias de politicas publicas durante os governos de Getilio Vargas, onde se
institucionalizou o cinema como ferramenta de transferéncia de informagoes
e valores nacionais. Porém, as relacdes entre o cinema e as subjetividades sem-
pre irfo atravessar as experiéncias intimas dos espectadores e suas formas de
ver e estar no mundo, ainda mais dentro dos conexos educativos.

Nesse sentido, o cinema é uma ferramenta que pode contribuir com
um modelo de escola construida coletivamente, sem medo de respeitar os
conhecimentos trazidos pelos seus estudantes, sem medo que o novo se torne
presenca (LARROSA, 2004). Como afirma Migliorin (2015), fazer cinema na
escola implica numa relagao estética e ética com as imagens que desaguam em
posicionamentos politicos, suas contradi¢des, suas incertezas e suas multifa-
cetadas manifestagdes. Existe uma for¢a no cinema capaz de agitar a escola
para se auto questionar e questionar a comunidade e o mundo. Isso implica
em riscos de saberes contraditorios com os valores que professores podem
querer refletir — na crenga nos Direitos Humanos, na democracia e no respei-
to as diferencas por exemplo — mas qual o lugar ideal para colocarmos essas
tensdes na ordem do dia e promover um amadurecimento individualizado e
coletivo se ndo a escola?

Assim, o cinema na escola apresenta possibilidades de fomentar mais
espacos de aprofundamento dos didlogos democraticos, reafirmando o seu
gesto igualitario. Igualdade que ndo parte da concepgao liberal de que a escola
pode tirar o individuo da sua miséria a partir de uma meritocracia, mas da
escola — e a universidade — como centro de investigacao e problematizacao da
vida, do sistema e de reorganizagdo social a partir de uma perspectiva critica
que conduz a igualdade.

A segunda dimensao diz respeito a expressao “Cinema e Educagao”
com uma conjungao aditiva entre os termos. A palavra “e” remete ao uso
ilustrativo dos filmes, onde a experiéncia com o cinema é um acessério, algo
outro que veio para somar a educagdo. Essa ideia parte de uma concepgao
que ndo legitima o cinema em sala de aula a partir da sua prépria natureza,
mas como suporte para falar sobre as coisas que “realmente importam” para a
educagdo formal. Como se o contato com os filmes nao fossem expressoes de
natureza educativas.

Ao contrario do que poderia sugerir em um primeiro momento, as ex-
periéncias de cinema na escola nao eram limitadas a ilustra¢ao ou ao conteu-
dismo. Em diversos contatos com professores e estudantes constatamos que
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os filmes estavam presentes de diversas formas no cotidiano escolar, contando
desde exibi¢des pontuais dentro de disciplinas, realizacdo de filmes adaptan-
do textos teatrais até producao de videos dentro de feiras de artes e da semana
da consciéncia negra, por exemplo.

Entretanto, foi recorrente o debate que indicava que a arte, de uma ma-
neira geral, sofria uma crise de legitimidade dentro da escola e que necessitava
sempre de um discurso que pudesse provar para os agentes a sua importancia.
Isso ficou evidente em reunides com professores de artes que afirmavam esta-
rem “de saco cheio” de justificar suas atividades nas escolas e nas entrevistas
com os professores que afirmavam ndo ter incentivo e estrutura para trabalhar
em suas escolas.

A impressao é que o cinema ainda ndo pertence a escola como instru-
mento autdnomo, afinal quando ele se faz presente parece necessitar de um
discurso legitimador que possa encaminhar os estudantes para um conheci-
mento “que realmente importa”. Parte disso pode ser compreendida através do
histdrico de politicas publicas que podem indicar um panorama de politicas
que nao valorizam o cinema na escola.

A terceira dimensdo, abrindo um didlogo com as anteriores, diz res-
peito a natureza eminentemente educativa do cinema ao qual Duarte (2002)
se refere. Ver e fazer filmes nada mais é do que encontros de inteligéncias. A
pessoa que faz um filme expressa artisticamente uma inteligéncia, uma parte
dela, um recorte dela. Pela dinamica coletiva da produgao, essa inteligéncia
necessita de outras para ser completa. Ja os espectadores estao nesse processo
fazendo seus recortes e submetendo a sua inteligéncia ao didlogo com aquilo
que vé, ou seja, com a inteligéncia que ¢ o filme.

Migliorin (2015) expressa isso através da reflexao em torno da experi-
éncia. Existe inteligéncia na experiéncia do outro, o exercicio da alteridade diz
respeito a uma pratica educativa com for¢a para produzir novos conhecimen-
tos. O valor da experiéncia trazida por Larrosa (2002) ndo diz respeito a um
saber em torno da informacao, tdo comum nas dinamicas da atualidade, mas
um saber em torno da dinamica de interagdo entre individuos, o outro e a pro-
pria experiéncia. Talvez isso diga muito sobre o cinema na escola, pensando o
acesso aos filmes como experiéncia individual e coletiva de uma outra experi-
éncia e de um outro olhar; pensando a produgao de filmes como experiéncia
de fruicdo e de aprendizagem a partir do fazer, a partir de uma acao que nos
convoca além do agir, mas também do sentir e do se afetar.

Etimologicamente, a palavra cinema tem sua origem na expressao
francesa Cinéma, abreviagao da Cinématographe, nome do aparelho criado pe-
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los Irmaos Lumiere que possibilitou uma das primeiras experiéncias de grava-
¢ao em pelicula. O termo teve como inspiracao a expressao grega kinema, que
por sua vez significa movimento. Ja a palavra educagao vem do latim educare,
derivado de ex que significa exterior e ducere que significa conduzir, dando a
expressao o significado de guiar para fora. Enquanto a palavra escola propde
guiar para fora, a palavra cinema apresenta movimentos. Talvez seja isso que
Bergala (2008) quis dizer ao falar que a escola pode aprender bastante com o
cinema. Talvez seja 0 movimento, ou a possibilidade de deslocamento, que
possibilite o cinema ser instrumento de emancipagao para a escola.

Pensar a indissociabilidade da relagdo cinema-educagao é também se
afastar dos sentidos cristalizados acerca dos saberes escolares, em sua dimen-
sdo hierdrquica, daquele que tudo sabe (o mestre) e daquele que nada sabe
(o aluno), como também em sua dimensao de carater pragmatico/utilitarista
a que todo momento os professores sao convocados a cumprir. Seguindo as
proposi¢des de Masschelein e Simons (2017) para pensar a escola, hd uma
forca profanadora no encontro cinema-educacao que desliga as coisas de seus
usos habituais, movimentando as estruturas tradicionais da sociedade e da
educacdo A relagdo cinema-educacao suspende e recria o uso das telas fora
de um tempo e de um espago onde a imagem é consumo e velocidade. Onde
mais seria possivel apreciar os filmes da Novelle Vague, fruir da exibi¢ao dos
minutos do irmdos Lumiére, se emocionar com o filme-carta criado por um
colega ou se demorar na descri¢do de um tnico plano? Definitivamente nao
nas grandes redes de cinemas, nem nas grandes plataformas de streaming, sem-
pre avidas por novidades, e muito menos nos curtos e hipnotizantes filmes do
Tiktok. Nao existe cinema na escola sem reflexdes sobre a forma como essa
experiéncia deve acontecer e como ela pode vir a desestruturar ou deslocar as
hierarquias e saberes da escola tradicional.

O cinema pode contribuir para um saber especifico que prepare para
o ENEM ou para uma prova, também pode ajudar na formagao de um futuro
profissional, mas reduzi-lo a isso ndo compreende as multiplicidades de sa-
beres possiveis nos encontros das subjetividades com experiéncias de arte. E
disso que Fresquet (2013) afirma quando aponta que os vinculos entre cinema
e educagao se multiplicam a cada iniciativa que os coloca em didlogo.

A natureza pedagdgica do cinema nao se trata de conhecimentos passi-
veis de constituir uma forma. Estamos falando de produgdo de subjetividade
que implica recortes, aproximagdes e distanciamentos que configuram uma
experiéncia de apropriagdo para tornar o sensivel parte da gente. Isso significa
que o conhecimento com o cinema nao pode ser quantificado em dados ou



CINEMA E EDUCAGAO EM MAPAS ABERT0S 59

numa racionaliza¢do imediata, mas numa experiéncia que pode ser bem mais
intima e demandar tempo para ser amadurecida.

As experiéncias, as andlise das politicas, entrevistas e o suporte tedri-
co que apresentamos até aqui nos trouxeram uma série de inquietagdes. Pri-
meiro, boa parte dos professores e estudantes expressaram uma insatisfagao
ou incomodo com a escola. Ao mesmo tempo parecia existir um interesse
em reinventa-la. Afinal, a maioria dos educadores que tivemos contato estava
nos espagos por vontade prépria, num engajamento pelo interesse no cinema
como forma de reinveng¢ao ou de suporte para reinvengao da sua pratica edu-
cativa.

A insatisfagdo junta-se a outras limitagdes estruturais. Os professores
sao cobrados a oferecer resultados, desde a entrega do contetido programatico
a resultados de méritos expressadas em nimero de alunos com boas notas e
aprovagoes em universidades. Assim, podemos dizer que, somados a cargas
horarias sufocantes, temos um professor que é cobrado pelos resultados sis-
tematicos a0 mesmo tempo que atua na escola a partir de deslocamentos dos
principios tradicionais.

Outra inquietagdo trata-se da ideia do cinema compreendido como
algo fora. Algo que nao pertence a alcada dos educadores. Parece que os pro-
fessores nao sentem a seguranca de trabalhar com as ferramentas audiovisu-
ais, um estranhamento que pode significar uma necessidade de legitimacao
de um saber formal. Nas experiéncias no projeto “Nordeste de Inven¢ao’, por
exemplo, notamos que os professores nao participavam dos espagos junto aos
alunos, pois ndo se sentiam capacitados para participar, mesmo a experiéncia
nao exigindo formagao alguma. Na hierarquia estabelecida através da nossa
cultura educativa, cabia ao professor, naquele espaco, deixar que o “técnico”
pudesse instruir seus alunos.

Porém, isso nao é impeditivo para que as agdes acontecam na escola.
O que parece estar faltando nessa cadeia ¢ justamente a discussdo de Bergala
(2008) em torno da necessidade de uma reflexdo tatica que possa organizar
os principios da pedagogia das artes e que possa estar atenta as dificuldades
e derrapagens comuns dos processos. Afinal, nao se trata do professor saber
fazer filmes e saber ensinar seus alunos a fazer filmes, mas reconhecer a expe-
riéncia com arte uma possibilidade de conhecimento independente da quali-
dade dos resultados das produgdes.

A inquietagao seguinte diz respeito as condi¢des de permanéncia do
cinema na escola. O peso dos professores em avaliar seus estudantes e a busca
por resultados aprisionam os educadores numa légica que os obrigam a com-
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preender que a “boa educagao” é aquela que implica nesses resultados. O cine-
ma dentro dessa logica pode ser considerada uma distracdo. Outra condigao
de permanéncia diz respeito a falta de politicas ptblicas que tornem o cinema
presenca frequente nas escolas, podemos pensar que a lei 13.006 de 2014 ¢
um primeiro passo. Uma tltima condi¢ao de permanéncia estd nas condi¢des
estruturais da escola para a projecao e realizacao de filmes. As realidades das
escolas brasileiras sao distintas, mas em parte delas nao podemos contar com
estrutura fisica para que o cinema possa acontecer.

Uma tltima inquietagdo que surgiu durante as experiéncias esta em
estabelecer um regime de atencdo para que as experiéncias de fazer e ver ci-
nema na escola sejam possiveis. Esse foi um debate recorrente em nossas dis-
cussdes. “Como disciplinar o olhar para tornar possivel uma relagao saudavel
entre as criangas e jovens com os filmes?", questionavam-se os professores
na formacéo cineclubista no IFS. “Nao penso, ndo existo, sé assisto’, repetia
Zezito na entrevista. Ha a0 menos duas relagdes a serem pensadas neste ques-
tionamento e nesta afirmacdo. A primeira diz respeito a de perceber o olhar do
espectador/aluno numa dimensao passividade que deve ser conduzida a uma
atividade “saudavel’, “disciplinada’, “pensante’, a ideias e imagens justas, dira
Deleuze (1992, p. 55), “conformes as significagdes dominantes ou a palavras
de ordem estabelecidas”. Consoante, portanto, a um “Gnico” e “correto” modo
de ver, a um ponto de partida privilegiado.Todavia, como assinala Ranciere
(2010, p. 28),:

“[...] ser espectador ndo € a condi¢do passiva que devéssemos transformar em
actividade. E a nossa situagdo normal. Aprendemos e ensinamos, agimos e
conhecemos também enquanto espectadores que ligam constantemente o que
véem com aquilo que jd viram e disseram, fizeram e sonharam. Nao existe
forma privilegiada, tanto quanto ndo existe ponto de partida privilegiado. Por
todo o lado existem pontos de partida, cruzamentos e lacos que nos permitem
aprender algo de novo [...]. Precisamos de reconhecer o saber que opera no
ignorante e a actividade prépria do espectador”

Podemos continuar a pensar acerca da pergunta e da afirmacdo dos
professores sobre a capacidade do cinema na escola em produzir atengdo e
percepgdo alternativas a cultura digital dominante (DUSSEL, 2017), des-
locando a compreensao de que a aten¢do é um fendmeno individual para o
entendimento de que se trata de um fendmeno coletivo. Como aponta Citton
(2018, p. 32), “[...] ‘e’ s6 presto atengdo a isso que nds coletivamente prestamos
atencdo. Para compreender as maneiras pelas quais um sujeito se torna sensi-
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vel a um objeto, é importante identificar os ‘regimes de atencao’ coletivos por
meio dos quais somos levados a perceber nosso mundo [...]” Nesse sentido,
pensar a imagem significa compreendé-la em sua conexao com o neolibera-
lismo, pois como apontam Dardot e Laval (2016), trata-se ndo apenas de um
ideologia ou politica econdmica, mas de uma racionalidade que produz a for-
ma de nossa existéncia, “a forma como somos levados a nos comportar, a nos
relacionar com os outros e com nds mesmos (DARDOT e LAVAL, 2016, p.
16). Assim, acreditamos com Citton (2018), que a experiéncias estéticas com
as artes podem nos ajudar a “construir vactolos de siléncio capazes de nos
proteger da comunicag¢do incessante que nos sobrecarrega com informagoes
avassaladoras, saber viver a intermiténcia entre hiperfocaliza¢do e hipofoca-
lizagao” Resta-nos crer na poténcia pedagdgica das imagens cinematograficas
e apostar que com elas é possivel inventar outros mundos e a nds mesmos.
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ENSINO AUDIOVISUAL NAS PERIFERIAS: REFLEXOES SOBRE
POLITICA E EDUCAGAOQ

ALINNY AYALLA COSMO DOS ANJGS,
MARIA BEATRIZ COLUCCI

1.INTRODUCAO

contemporaneidade pode ser expressa pela imersio em um contexto
A;isual, onde as imagens sao signos e modalidades para a construcao
as relagdes sociais. Se na cultura moderna o conhecimento era vei-
culado predominantemente pela linguagem verbal, na cultura pés-moderna
as imagens se configuram como forma cultural dominante: estamos diante
de um mundo como imagem. Nesse sentido, podemos considerar a imagem
como um sinal distintivo do nosso tempo. A imagem, como simbolismo e re-
presentacao, desempenha, entdo, um papel de protagonista e coloca em jogo
a construgao social do olhar, a propria ideia de construgao visual do mundo.
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A revolugao digital apenas acentuou um fendmeno que divide a audi-
éncia entre a televisao, os computadores e os meios de comunicagao méveis
(smartphones e tablets). Para além do consumo, que também tem encorajado
a producao de imagens, acompanhamos oportunamente a aspiragao de um
namero crescente de individuos em se expressarem através da arte. Nas ana-
lises das praticas culturais dos jovens que tém sido realizadas desde antes da
revolucao da internet, este primado da imagem ja era claro.

Deste ponto de vista, a imagem ¢é privilegiada em relacao a outras pra-
ticas culturais: a visita a museus nao atrai os jovens espontaneamente, € a
leitura ocupa uma pequena parte do seu tempo, por exemplo. Percebemos
um universo em que autoformacao e o intercimbio entre pares tem um lugar
central, e no qual os formadores e educadores tradicionais, como os pais e a
escola, ndo tém mais seu papel hegemonico na transmissao de conhecimen-
tos. O cinema se apega muito rapidamente a educa¢do da imagem, no que
se refere a aprender a “ler e compreender as imagens” ou mesmo a exercer
um espirito critico sobre elas. Do ponto de vista pedagdgico, surgem questio-
namentos: como reivindicar transmitir, do ponto de vista institucional - em
um sistema escolar que também aproveita a racionalidade de uma avaliacao
tangivel -, o cinema como linguagem, a transmissao de um saber-fazer (uma
pratica cinematografica) e um saber-fazer que incentiva a “partilha do sensi-
vel” (RANCIERE, 2009).

Durante muito tempo, quando se pensava nas imagens e na necessi-
dade urgente da educacéo, inicialmente o foco era a critica as imagens trans-
mitidas pelos canais de televisao aberta, que tinham abandonado qualquer
reivindica¢ao de “melhoria cultural” que as suas especificagdes de concessao
lhes exigiam. Atualmente, pensamos no banho de imagens em que todos sao
imersos desde tenra idade, gracas ao desenvolvimento de novas tecnologias,
as redes sociais e a publicidade. A facilidade de acesso tecnoldgico impds as
criangas uma familiaridade didria com imagens em telas, filmes e histérias que
elas veem vezes sem conta, que conhecem quase de cor e nas quais buscam
uma identificagdo. Pensamos também na explosao das praticas da “nova teia’,
aquela que nao é a tela da TV, mas sim a que constitui uma rede mundial onde
milhGes de imagens circulam e sao trocadas, e refletimos sobre o uso inces-
sante que dela fazem hoje os adolescentes e as criangas.

O retrato que se faz é o de jovens certamente bombardeados de ima-
gens, mas que também tém, com os equipamentos culturais, uma relacao que
os mais velhos ndo tinham: os avangos na educagdo cultural e a frequéncia
de uso tornam esses equipamentos mais familiares. Entdo, é claro, temos que
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chegar a um acordo com essas novas praticas que explodem o aprendizado
cultural entre a escola e a tela. Assim vemos o desafio em que nos encontra-
mos.

Enquanto o préprio sistema de competéncias ensinadas é posto em
pauta, o modelo de mediagao cultural é abalado pelas novas praticas dos jo-
vens, novas politicas de visibilidade e as mudancgas advindas da era digital; e
este quadro pode ser o lugar ideal para refletir sobre a melhor forma de am-
pliacdo da educagéo artistica e cultural da qual o cinema faz parte. Se partir-
mos do principio de que, quando falamos de educagdo para a imagem, ¢ antes
de tudo uma questao de formagao de uma cultura visual, encontramo-nos,
entao, na andlise da distribui¢ao de papéis na qual se baseia a educagao artis-
tica: escola, formadores, mediadores culturais e Estado.

O uso de filmes apenas como recurso didatico para ilustrar um tema
€ uma pratica constante nas salas de aulas. Ja os poderes publicos continuam
a ver as oficinas de formagdo de audiovisual como uma questao de acessi-
bilidade a arte para o maior nimero de pessoas possivel, em suas virtudes
democriticas e civicas. Podemos ver com clareza o que falta: é o que vai além
da técnica, ou seja, o foco é lidar com a substancia.

O crescente lugar que o ensino audiovisual tem assumido nas perife-
rias, no campo da educagdo, particularmente em conexao com o desenvol-
vimento de “educag¢des para’, se apresenta como proposigdes voltadas para a
integracdo social e cultural dos individuos, seu empoderamento em todas as
esferas da vida, além do ambiente escolar.

Idealmente, para a escola, isso envolve ir além de pedagogias predo-
minantemente transmissivas, para permitir que os alunos vivam situagoes
complexas, “empoderando” experiéncias (FREIRE; SHOR, 1986), em um
processo ativo de construgao pessoal, impulsionado por um projeto de trans-
formacao da sociedade. Contudo, é importante frisar que “o desenvolvimento
critico desses alunos é fundamental para a transformacao radical da socieda-
de. Sua curiosidade e percepg¢ao critica da realidade sao fundamentais para a
transformacao social, mas nao sao, por si sos, suficientes” (FREIRE; SHOR,
1986, p. 87).

O paradoxo é claro: ndo é apenas porque a escola é igualitaria (no sen-
tido de ser obrigatdria, possibilitando assim atingir, na teoria, todas as crian-
cas e jovens indistintamente) que pode servir como ferramenta na luta contra
as desigualdades culturais e forma de prevencao por antecipagdo dos limites
estruturais da democratizagio cultural. E também porque a escola luta para
resolver as desigualdades, ou mesmo cria desigualdades quando ¢ utilizada
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como vetor de estratégias de distin¢ao social, que também é o campo privile-
giado de projetos que visam remodelar os mapas hierdrquicos culturais.

Dai a necessidade absoluta da pratica, especialmente da pratica artis-
tica: a partir do pensamento de Jacques Ranciere, na obra A partilha do sensi-
vel (2009), vislumbramos o caréter politico dessas manifestagdes artisticas. A
partir dessa relacdo deriva o que o autor nomeia de regime das artes, ou seja,
o0 “modo de articulag¢do entre maneiras de fazer, formas de visibilidade dessas
maneiras de fazer e modos de pensabilidade de suas rela¢des” (RANCIERE,
2009, p. 13). Voltaremos a esta questdo posteriormente, mas entendemos que
opor a educagdo a pratica artistica é dissociar conhecimento e pratica, e re-
produzir separagdes institucionais que ndo fazem sentido do ponto de vista
cognitivo.

Tudo na escola é questao de pluralismo, conhecimento, métodos pe-
dagdgicos, modos de socializacdo, valores, gestao de sala de aula, orientacGes
aos alunos etc. Nenhum desses elementos pertence a um tinico modelo cultu-
ral. A adogdo de um ou de outro exige debate, justificativa e critica, o que nao
significa necessariamente negligéncia ou disfun¢ao. Contudo, defendemos a
dimensao central que a imagem assumiu no cotidiano subjetivo e, consequen-
temente, nos processos de construc¢ao e compartilhamento de significados.

A pratica audiovisual na escola significa fortalecer o papel do cinema
como meio de socializagdo em torno de experiéncias comuns, movimentar
a dimensao comunicacional do contetido, seja ele qual for, e o prazer (pos-
sivelmente lidico) que a criagdo artistica desperta. Tornar visivel, mostrar,
produzir imagem ¢ uma construgao social, e é nesse sentido que nos interessa
analisar o audiovisual, e em especifico as relagoes da imagem e educagdo nas
periferias. Também nos interessa refletir em como o professor pode atuar nes-
sas dreas, na relacdo com o saber, com os alunos e com a poténcia da criagdo
imagética. Outro ponto importante a ser discutido é o papel do Estado nos
territorios periféricos, a¢des consideradas urgentes na educagao para a ima-
gem, que nao se limitam ao que vem sendo proposto nacionalmente, mas vao
além, englobando educagao, criagdo, divulgacao e distribui¢ao.

Partindo do entendimento que o poder publico deve estar envolvido
na capacitacdo das populagdes historicamente marginalizadas, a proposta
deste artigo € refletir a relacao que se estabelece entre a educagao para a ima-
gem e o empoderamento, entre o Estado e os territérios periféricos, e sobre
educadores e seu papel ali, com foco na poténcia do audiovisual. A pesquisa
qualitativa foi desenvolvida a partir de um olhar interdisciplinar que reuniu
diferentes propostas tedricas. Utilizamos a pesquisa bibliografica para emba-
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sar nossa discussao, refletindo sobre a partilha do sensivel, do filésofo Jacques
Ranciere (2009) e os conceitos pedagdgicos do educador Paulo Freire (1979,
1982, 1986, 2001) e da tedrica bell hooks (2013).

2. A IMPORTANCIA DA EDUCAGAO PARA A IMAGEM NA PERIFERIA

Para Jacques Ranciere (2009), é sensivel o que € tangivel, visivel, pen-
savel, dizivel, enfim, o que ¢ dado para ser sentido. O sensivel ¢, portanto, o
conjunto de fendmenos externos que conhecemos por meio dos sentidos. O
mundo sensivel tem uma determinada configuracao que resulta da partilha de
espagos, tempos e formas de a¢do. O cidadao é aquele que tem uma parte, ou
seja, aquele que é visivel e tem voz

O sensivel aqui designa o mundo que os atores compartilham e sobre
o qual discutem; ¢ a realidade “organizacional” com suas prioridades e sua
cultura dominante. Tornar-se sujeito politico significa falar quando nao é con-
vidado, participar de mundos onde nao se espera, enfim deixar o seu lugar ou
sua posicdo. O regime das artes significa, no sentido publico e coletivo, uma
espécie de compartilhamento comum ou participativo, ou seja, a partilha de
espago, tempo e atividades comuns. Definitivamente, essa partilha determina
que a produgdo simbdlica tenha uma natureza publica e politica, que por sua
vez, é integrada por movimentos de corpos, imagens, textos e palavras.

Ranciere (2009) define o regime das artes entre os regimes ético, poé-
tico e estético. O regime ético determina a razdo de existéncia da imagem, de
forma que a imagem seja consistente com a cidadania - essa é a motivacao da
imagem, a proposta politica (tema, inten¢ao, objetivo). O regime poético é o
campo da representacdo, faz com que a arte seja considerada uma referéncia
em nosso mundo, que é a imitagdo, sujeita a expressdo de uma forma (lingua-
gem, género, estilo). O regime estético diz respeito a forma sensivel como a
arte é consumida e apreciada pelas massas, como obra distinta. Esse regime
tem como premissa a histdria e o passado, expressando ruptura e outras sen-
sibilizagoes (RANCIERE, 2009).

Isto posto, a partilha do sensivel estd inscrita tanto na estética quanto
na filosofia politica. E compreendida e disseminada em geral em um sentido
mais literal e menos metaférico: compartilhar o sensivel ¢ compartilhar ques-
toes de criagdo e meios expressivos, é compartilhar cultura através da estética.
Claro, trata-se de deslocar as linhas do comum e da exclusdo, atuando na
esfera estética. Mas, de certa forma, referir-se a ela apenas neste sentido, é
emprestar a esfera estética, nao s6 uma dimensao e uma profundidade politi-
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ca — que pode ter —, mas também uma fun¢ao e uma politica de poder - que
ela ndo tem.

As artes nunca emprestam as manobras de dominacéo e de emancipagao mais
do que lhes pode emprestar, ou seja, muito simplesmente, o que tém em co-
mum com elas: posi¢des e movimentos dos corpos, fun¢des da palavra, repar-
ticdes do visivel e do invisivel (RANCIERE, 2009, p. 26).

Nessa perspectiva, ndo se trata de revelar a publicos “ignorantes” os
mecanismos de dominagao ligados ao poder. Também nao se trata de buscar
um acordo consensual com base em uma orientacdo pragmatica de emanci-
pacdo. E sobretudo importante rejeitar a apropriacio que oculta um saber
perito e a atribuicdao de lugares que ela pressupde, reconfigurando o espago
escolar como lugar propicio a irrup¢ao do discurso e do desacordo. A reflexao
do filésofo nos convida a questionar, de maneira fundamental, o dualismo
especialista/ndo especialista, ao afirmar a hipdtese da igualdade. Porém, longe
de qualquer ideia de colaboragao, ele coloca o dissenso e o mal-entendido no
préprio cerne da emancipagao.

A interrupgao provocada pela intervencdo da arte pode, portanto, ser
concebida como uma redistribuicao do sensivel, na medida em que o sujeito
invibilizado e, portanto, sem voz ativa, serd capaz de abordar determinados
temas através do dispositivo artistico. Se nao parece concebivel que a arte pos-
sa provocar uma modificagdo importante na escola, ela pode, por outro lado,
introduzir uma cena controversa, e agora veremos a importancia do conflito
no pensamento de Ranciere.

Isso nos diz que a politica surge quando nao ha uma defini¢ao comum
da situagao, o que leva a uma luta para definir o préprio objeto da discussao.
Trata-se de quebrar a ilusdo do consenso, onde a realidade é percebida como
6bvia e dada como tal, para enriquecer o debate com os pontos de vista ne-
cessariamente dissonantes de novos atores. Somente na presenca de conflitos,
dissenso, um desdobramento de imagindrios singulares, é que podemos falar
de um espago verdadeiramente politico.

A reflexdo, a vida comum consagrada a refletir-se a si propria, é um pensar
com 0 corpo que se projeta no espago da universalidade subjetiva, e é fazer
viver, com todos os outros parceiros e parcerias, essa esfera do pensamento
comum, da intersubjetividade. [...] de uma humanidade comum: de uma vida
humana atravessada pela reflexdo, e de um pensamento que nao se separa
da vida, que a acompanha, que a reflete. E, nisso, as imagens sdo essenciais,
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como a emancipagio da imaginagio (da capacidade de formar imagens) é
essencial (CARMONA HURTADO, 2017, p. 111).

A educagdo para a imagem nas periferias tem seu papel fundamental
no exercicio da criagdo, fabulagdo e acesso ao imagindrio. A criagdo audio-
visual, nesse sentido, atua para explorar e revelar signos da experiéncia que,
uma vez manifestos, geram saber e poder. A superagao do modelo tradicional
de utiliza¢ao do cinema nas escolas, como instrumento puramente ilustrativo
ou recurso didatico, envolve o desenvolvimento de propostas de educac¢ao
audiovisual que tratem as produg¢des audiovisuais como objetos culturais e
proporcionem momentos de apreciagao, critica e reflexdo e, principalmente,
de criagdo. Para Migliorin (2010, p. 108),

[...] na escola, o cinema se insere como poténcia de invengao, experiéncia in-
tensificada de fruigao estético/politica em que a percepgao da possibilidade
de inven¢do de mundos € o fim em si. [...] O cinema ndo se encontra na escola
para ensinar algo a quem néo sabe, mas para inventar espacos de comparti-
lhamento e invengdo coletiva, colocando diversas idades e vivéncias diante
das poténcias sensiveis de um filme.

Ao reconhecer que as escolas nao tém como objetivo apenas formar
publicos passivos para a industria cultural, mas também formar opinides e
desenvolver o espirito critico, é necessario considerar projetos audiovisuais
baseados no pensamento critico de educagao e em outras politicas de ensino.
Considerando que os jovens periféricos entram na escola com grande ntime-
ro de imagens e significados naturalizados, esta é uma posicao especifica de
poder. A educagao audiovisual nas periferias deve buscar condigdes e sensi-
bilidade para que os alunos possam enfrentar as imagens espetacularizadas
produzidas pela sociedade, para estabelecer sua autonomia.

3.0 PAPEL DO ESTADO NA EDUCAGAO PARA A IMAGEM

Desde 1990, o desenvolvimento da educagao audiovisual popular no
Brasil, através de projetos de ONGs, institui¢des publicas e privadas, é um
fato indiscutivel. No entanto, embora reconhecamos que o crescimento é uma
conquista de alto valor do ponto de vista quantitativo, nos questionamos qual
¢ o papel do poder publico na relagao da educagao e do audiovisual. O Estado
deve apoiar a agdo cultural das periferias com politicas atentas a particularida-
de de cada territorio e em especial no que se refere a educagao artistica.
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Quando refletimos sobre uma sensibiliza¢ao para a imagem na peri-
feria, a que estd no centro da educagdo é a imagem que nos é oferecida pelo
cinema. Por que a prioridade? Ao analisar o contexto histérico brasileiro, as
oficinas e os nucleos audiovisuais tém sido os principais centros de sensibili-
zagdo e de criagdo, fomentando uma cultura cinematografica entre muitos in-
dividuos, porque a intui¢do ou convic¢ao nascida da experiéncia mostra que
é através da criacdo e experimentacdo que a inteligéncia e a sensibilidade sao
melhor trabalhadas. E, portanto, a constitui¢io de uma cultura cinematogra-
fica, que tem sido o principal objetivo da educagdo para a imagem, e é sobre
este objetivo que o Estado, os governos locais e os profissionais tém se unido.

Por exemplo, a analise histérica de politicas publicas no Brasil, a partir
do primeiro mandato do ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em 2003,
mostra um caminho de a¢des' do Estado, mas que hoje ainda continuam lon-
ge de se estabelecer. Nesse sentido, talvez devéssemos agora debater, entre
outros assuntos, como abordaremos juntos essas novas paisagens.

O primeiro reflexo, quando falamos de educacao audiovisual, é referir-
mo-nos a necessidade de ensinar a decodificacdo de imagens e o seu papel na
sociedade. Esta seria, em suma, a primeira emergéncia. Decifrar a imagem se-
ria ajudar o jovem espectador numa luta pela sua autonomia como individuo,
em especial quando falamos de imagindrio social e representag¢des sociais, em
uma sociedade que estigmatiza a periferia, seja pela classe social ou pela cor
da pele.

Na relagdo com a ag¢do publica territorial’, ou seja, com as iniciativas
do Estado voltadas para os territdrios periféricos, surgem varios questiona-
mentos. O ensino nao deveria ser necessariamente acompanhado de apoio a
criacdo e fortes agdes de divulgacdo, a fim de promover uma diversidade de
identidades, pensamentos e estéticas e contribuir para o exercicio da plena
cidadania, fomentando o conhecimento da imagem e da sua pratica? A acao
publica pode querer encorajar o ensino audiovisual sem sentir a necessidade
de se preocupar com o processo de criacao ou oferecer continuidade formati-
va e empoderamento de jovens habitantes.

Esta forma de colocar o problema conduz inevitavelmente a seguin-
te questdo: o objetivo da educagdo audiovisual é promover a diversidade e
o exercicio da cidadania, ou fundamentalmente a formacao técnica? Outra
questdo: se a educagio nao é “necessariamente” acompanhada de fortes agdes
de suporte a criagdo e circulagdo de obras (divulgacao, distribui¢ao, debate
etc.), qual é a legitimidade destas ultimas atividades, e quem sdo os atores
mais legitimos para as produzir? Que papel tem o Estado nestes objetivos?
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A educagio artistica e cultural deve, entdo, ser abordada em sua com-
plexidade: sem opor estética e politica, conhecimento e pratica, qualidade e
difusao ao maior nimero. O Estado e as comunidades, para além do objetivo
tradicional de democratiza¢ao cultural, devem portar uma ambi¢ao demo-
cratica de desenvolvimento, levando em conta quatro fundamentos: descen-
tralizagdo, formagdo, continuidade no apoio financeiro e longa duracao dos
projetos. Isto através da constitui¢ao de um verdadeiro servigo ptiblico para
a educacao audiovisual, estruturado com base nas competéncias proprias de
cada nivel territorial e num papel refor¢ado do Estado.

Os resultados de politicas publicas nesse sentido — como o Programa
para Valoriza¢do de Iniciativas Culturais (VAI)? criado em 2003, em Sdo Pau-
lo, a nivel municipal -, proporcionaram diversos novos projetos de educa-
¢ao audiovisual autdnomos, onde ex-alunos se tornaram multiplicadores e
produtores, circulagdo de inimeras produgdes audiovisuais e fortalecimento
comunitdrio, mostrando que um modelo participativo de gestao publica é um
caminho possivel.

Se a palavra “descentraliza¢do” ainda suscita relutancia e preocupagao
¢, em particular, porque os governos temem que o Estado ndo providencie
o financiamento necessario para a implementa¢ao das missoes que lhes sao
confiadas. No entanto, a descentraliza¢do visa aproximar a decisdo publica
dos cidadaos para a definicdo de uma melhor politica publica e é, em nosso
entendimento, um processo fundamental para a cultura: estar perto dos cida-
daos e ouvi-los contribui para a melhor decisao. Se a cultura foi pioneira nesse
processo de descentralizacdo é porque muitas iniciativas se desenvolveram
nos territérios, na a¢ao cultural e na educagao popular.

No entanto, essas politicas, bem como a contribui¢ao dos diferentes
niveis de governo para o desenvolvimento do ensino audiovisual, precisam
ir além do apoio a produgao e incluir toda uma série de ajudas diretas e in-
diretas, a favor do planejamento regional, através de investimentos seletivos,
para promover a constitui¢ao de uma oferta cinematografica em areas com
pouco ou nenhum acesso. Outro ponto importante é disponibilizar espagos
fisicos*, contribuir para o funcionamento de cinemas frégeis, apoiar festivais,
promover o acesso a diversidade das obras, implementar formagao para pro-
fissionais representativos nas varias profissdes da industria cinematografica e
desenvolver a¢des de educacao artistica e cultural.

Isto requer recursos, novos profissionais de mediacao, tempo dispo-
nivel no espago escolar e convergéncia entre as politicas nacionais e locais.
Sentimos que este assunto, que se refere mais genericamente ao problema da
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educagdo para a imagem, ecoa uma das mudangas mais importantes do mun-
do contemporaneo, que se reflete no advento do que se poderia chamar de
uma civilizagao da imagem. Preparar a juventude periférica para dominar a
sua relagdo com o mundo da imagem em que estdo imersos, é sem divida
uma das tarefas essenciais que o servico ptblico deve assumir. E para isso é
necessario incentivar e fomentar a pratica artistica e a diversidade cultural.

4. REFLEXOES PEDAGOGICAS

Ao mostrar que a criagdo da imagem constitui uma questao politica
para jovens estigmatizados, percebemos a relagao indissoltivel entre estética
e politica, em uma rela¢ao multilocalizada, fluida e heterogénea entre a linha
da politizacio e da experiéncia sensivel. E bastante comum o professor, nesses
territorios, ouvir experiéncias de longa data de estigmatizagao, muitas vezes
desde a infancia, na escola, nos amigos e até na familia. Quando nao foram as
proprias vitimas, refletem um conhecimento indireto de sexismo, racismo e
discriminag¢ao nascido da partilha da experiéncia intima de um ente querido,
seja de um dos pais, um familiar ou de um amigo. Todos eles aprenderam ra-
pidamente a experiéncia social do racismo e/ou da estigmatizacao pela classe
social e lugar de moradia.

Assim, na liberdade da criagdo artistica, o audiovisual pode produzir
uma politica do sensivel no primeiro sentido do termo: transformacao da ex-
periéncia subjetiva da carne e dos afetos em um problema comum, colocando
em jogo a instituicdo de uma sociedade desigual. Longe dos canais da de-
mocracia representativa e deliberativa, essa relacao fluida com a politica ou
“micropolitica” é desenvolvida para agrupar experiéncias subjetivas e inscre-
vé-las, com base em uma reflexividade critica, no fundamento da legitimidade
politica.

Apesar da variedade de praticas e posturas epistemoldgicas que abran-
ge a educagdo audiovisual nas periferias, existe um trago que as conecta. Com
efeito, seja a reflexao sobre a a¢do ou a reflexdo na agao, seja a observagao da
realidade por meio de grades analiticas, o profissional precisa de formagao
para isso. No entanto, o discurso da formagao muitas vezes tende a promover
uma relacao de desigualdade.

Embora o educador também seja formado pela formagao de outros (e
ha, portanto, uma certa reversibilidade de papéis que sustenta a relacao de
possivel igualdade), coloque entre parénteses ou esqueca a relagao natural de
poder que deriva da competéncia, do papel ou estatuto institucional, muitas
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vezes a pratica pedagdgica pode gerar situacdes conflitantes. Com efeito, € o
saber do educador que legitima a sua presenca junto do sujeito ou grupo em
formacao.

Ao trazer o educador Paulo Freire (1979) para a discussao, concorda-
mos com a prerrogativa do ser humano como ser incompleto, entendendo
que a formagao dos educadores participa de um mesmo processo de busca da
integralidade, processo essencialmente ético, mas também politico na medida
em que ele também € um ser historicamente situado e sujeito as restricdes da
realidade social. Essa busca pela integralidade, por um educador, é uma busca
pela competéncia profissional e, portanto, pela formagao continuada.

Assim, o compromisso com a formagao passa a ser dever ético. A com-
peténcia profissional é a base que legitima a autoridade do professor. Se essa
competéncia deve ser técnico-cientifica é também ético-politica, porque nao
permite que o contetdo seja ensinado isoladamente da postura do professor,
nao ha diviséria neste sentido. O ensino é, portanto, inseparavel da formacao
ética de quem educa. E o carater ético da educagio que exige que o professor
seja coerente, ou seja, que se preocupe em diminuir o distanciamento entre
ele e seus alunos, em especial nas praticas discursivas. A consciéncia passa a
ser condi¢ao para assegurar essa coeréncia, porque é a consciéncia critica do
mundo e das relagdes que temos com ele. Assim, a educagao e a formagao sao
essencialmente dialdgicas, pois o espago educativo torna-se um “texto” que
deve ser constantemente “lido” e interpretado (FREIRE, 1979).

Da mesma forma que a leitura de mundo feita pelo aluno deve consti-
tuir um ponto de partida para ter acesso a inteligibilidade do mundo que ele
constrdi pelo seu pensamento, a formacao deve promover uma leitura cada
vez mais analitica da sociedade, apelando a uma consciéncia critica, que é “a
representacao das coisas e dos fatos como se dao na existéncia empirica. Nas
suas correlagdes causais e circunstanciais” (FREIRE, 1982, p. 138). Ou seja,
uma consciéncia capaz de compreender a realidade circundante e de se situar
neste contexto de forma ltcida e criativa, para transformar essa realidade.

Na medida em que o sujeito, por meio dessa leitura do mundo, toma
consciéncia de suas relacdes de pensamento e acao com seu meio, essa cons-
ciéncia se torna conscientizagao. Por meio dessa leitura o sujeito se constitui
como autor/ator em toda a sua liberdade, mas isso nao significa que cada um
leia sozinho, porque, por um lado, uma leitura critica implica a descentrali-
zagao do sujeito e o didlogo com os outros; por outro lado, o sujeito necessita
de um instrumento tedrico que lhe permita ir além da percepg¢ao sensivel para
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elaborar o conhecimento da realidade e reformula-lo a partir dos dados que
resultam da aplicagdo desse conhecimento (FREIRE, 1982).

E importante frisar, que a conscientizagio nio estd calcada na mani-
pulacdo de ideologias. Além disso, converter a consciéncia em uma forma
de doutrinagao seria incompativel com o carater essencialmente dialdgico da
educagdo como pratica de liberdade. A consciéncia nasce de uma leitura pes-
soal, mas critica do mundo, que s6 pode ser feita em plena liberdade, identi-
ficando-se com a propria agdo cultural livre. Assim, o formador desempenha
apenas o papel de facilitador por ndo pretender constituir um tnico modelo
de consciéncia critica e por estar ciente de que as pessoas em formagao nao
estdo 14 para ele liberta-las. Por outro lado, a sensibilizagao, que se realiza na
unidade da praxis, é suscetivel de conferir um sentido de desenvolvimento
pessoal e social indissociavel de um sentido ético-politico (FREIRE, 1982).

Freire (1987) acreditava que as formas autoritdrias da educagao inibiam
a libertacdo e a liberdade dos oprimidos. Assim, argumenta que a mudanga
pode vir através de um processo de didlogo e reflexdao que leve a transforma-
¢do, através de agdo ou intervengao, sendo esse processo a prdxis. O verdadeiro
conhecimento, segundo Freire (1987), emerge através de uma inquieta, conti-
nua, esperangosa, investiga¢ao critica com outras pessoas sobre suas relagoes
com o mundo.

O homem e somente 0 homem ¢é capaz de transcender, de discernir, de se-
parar Orbitas existenciais diferentes, de distinguir ‘ser’ do ‘ndo ser’; de travar
relagdes incorpdreas.... Criando e recriando, integrando-se nas condigdes de
seu contexto, respondendo aos desafios, auto-objetivando-se, discernindo, o
homem vai se langando no dominio que lhe é exclusivo, o da histdria e da
cultura. (FREIRE, 1979, p. 63)

Portanto, Freire defendeu que, em vez de perceber os estudantes como
“depdsitos vazios” que os educadores irdo preencher com conhecimento, estes
devem ter permissao para desenvolver a praxis, uma forma inventiva de vida
que incentiva a reflexdo livre, criativa e a a¢do pensativa a fim de mudar o
mundo, a0 mesmo tempo em que também sao transformados no processo. O
audiovisual é uma ferramenta potente para isso.

A partir desta reflexao, incluimos o pensamento da tedrica bell hooks,
no livro “Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade”
(2013), com a perspectiva de pedagogia interseccional. Paulo Freire teve um
efeito profundo sobre seu pensamento e sobre sua pratica, particularmente
em torno dos conceitos de alfabetizacdo e consciéncia. Para hooks, a educacao
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¢ essencial para o futuro, porque a falta de leitura, escrita e habilidades criticas
serve para excluir muitas mulheres e homens do processo politico e do mer-
cado de trabalho. Assim, considera a alfabetizacdo bem mais do que ser capaz
de ler e escrever, pois permite que as pessoas, particularmente aquelas que
sao marginalizadas e discriminadas na sociedade, adquiram uma consciéncia
critica (HOOKS, 2013).

Hooks pontua a importancia das histérias de vidas dos alunos dentro
da sala de aula, pautando e exemplificando as discussdes tedricas, para que
os alunos possam aprender sua linguagem pessoal a partir de suas préprias
experiéncias. A autora aspira por uma sociedade democratica, cuja premissa
moral é que cada individuo tenha direito a educacao que permitira que ele/ela
atinja seu crescimento maximo como pessoa. Também apresenta esta nogao
de forma semelhante a de Freire, ou seja, uma combinagao de reflexao e agao,
e considera que requer praxis por parte ndo s dos estudantes, mas também
do educador.

Esse processo pedagdgico libertador na sala de aula pode promover um
senso de conscientizac¢ao tanto nos alunos quanto em seu professor. Eo que
ela denomina de “pedagogia engajada’, onde os educadores se concentram
em se conectar com as experiéncias vividas de seus alunos, criando assim um
senso de comunidade na aprendizagem coletiva (HOOKS, 2013).

[...] A sala de aula, com todas as suas limita¢des, continua sendo um ambiente
de possibilidades. Nesse campo de possibilidades, temos a oportunidade de
trabalhar pela liberdade, de exigir de nds e dos nossos camaradas uma aber-
tura da mente e do coragdo e que nos permita encarar a realidade a0 mesmo
tempo em que, coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar fronteiras,
para transgredir. Isso é a educag¢do como pratica de liberdade (HOOKS, 2013,
p.273).

Hooks propde pensar em como professores e alunos podem aprender
juntos, para que ninguém tenha o tipo de poder de usar a sala de aula como
um espago de dominagao. Esta questdo nao se restringe ao relacionamento
professor/aluno, mas também na questao da diversidade, particularmente em
torno das questoes de raga, género e sexualidade. hooks sustenta que a sala
de aula deve ser um lugar que sustenta a vida e expande a mente, um lugar
de mutualidade libertadora, onde professores e alunos trabalham em parce-
ria. Portanto, eles devem, em conjunto, gerar e refletir sobre o conhecimento
de como viver como cidadaos ativos no mundo (HOOKS, 2013). Ao longo
do processo, os alunos irdo desenvolver criatividade e habilidades criticas,
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descobrir maneiras de conectar fendmenos e processos, explicar problemas e
aprender o pensamento histérico do passado e da realidade.

O propésito do ensino audiovisual na sociedade contemporanea é
permitir aos alunos vivenciar e gerar conhecimentos que possibilitem se re-
conhecerem no mundo das imagens. Também ¢é uma forma de valorizar o
espirito artistico através da tecnologia, a0 mesmo tempo que vai estimular o
campo da autonomia critica e criativa. Para isso, a docéncia deve ser realizada
com ética em relagio as diversas vivéncias dos alunos. E necessario levar em
consideracdo que os ambientes escolares e suas populagdes diferem entre si e,
também, dos ambientes de formacao de educadores onde as praticas pedagé-
gicas foram criadas.

As realidades reveladas pela analise critica sdo, portanto, diferentes, as-
sim como as relagdes que os professores constroem com elas. Além de fatores
pessoais relacionados a histéria de vida, formagdo e crencgas de professores,
um professor que trabalha em uma escola particular abastada e outro que
trabalha em uma escola periférica, por exemplo, podem perceber diferentes
realidades familiares e sociais, além de formas de desequilibrio de poder, in-
cluindo seu poder na sala de aula.

Uma educagio que possibilitasse a0 homem a discussao corajosa de sua pro-
blemdtica. De sua inser¢ao nesta problemdtica. Que o advertisse dos perigos
de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lu-
tar, ao invés de ser levado e arrastado a perdigao de seu proprio “eu”, submeti-
do as prescrigoes alheias. Educagio que o colocasse em didlogo constante com
o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A andlise critica de seus
“achados” A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressao. Que
o identificasse com métodos e processos cientificos. (FREIRE, 1982, p. 90)

O que se torna importante é a posi¢do critica assumida e vinculada
a analise sobre a realidade (que pode recorrer a métodos ou técnicas muito
diferentes) e o compromisso com a melhoria da realidade que resulta dessa
consciéncia. Em sintese, a no¢ao de consciéncia, inserida em uma concep¢ao
essencialmente dialdgica de educagao e formagao, pode dar um novo sentido
ao desenvolvimento da reflexividade docente. Na medida em que requer uma
leitura critica da realidade educacional e o entendimento da sua historicidade,
empurra o professor, também um ser inserido na histdria, a questionar os
contextos institucionais e sociais que permitem uma interpretagao diferente
do problema proposto ou ajudam a compreender a rela¢ao entre o particular
e o global.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Destas reflexdes emerge que a mudanga pedagdgica na educagdo para
a imagem nas periferias proposta aqui, ndo é de forma alguma simples, mas
um processo complexo que perturba a ordem das coisas: do lado dos atores
que tém que fazer deslocamentos para se afirmarem na sua singularidade, e
tornarem-se plenamente atores sociais e sujeitos de sua histéria; e do lado
dos facilitadores (educadores, profissionais, Estado), retirados da sua zona de
conforto, para lidar com as contradi¢des e ultrapassar os obstaculos inerentes
a0 processo.

Pode-se certamente duvidar da eficicia de uma pedagogia visual que
pretende levar um espectador, sem duvida fascinado pelo inédito, a questio-
nar seu olhar e o lugar onde estd, ou seja, seu lugar nas relagdes simbdlicas,
hierarquicas, espaciais e sociais. De sua condi¢dao de minoria, a educagao para
a imagem propde caminhos para quebrar sua invisibiliza¢ao social, na medi-
da em que vivencia o espago social e fundamenta o acesso a oportunidades e
lugares. Porque é em termos de relacdes sociais e relacdes de poder que essa
proposta é abordada, em uma perspectiva de libertacao, questionando abor-
dagens transmissivas e/ou moralistas, passando por uma conscientizagao e,
posteriormente, por um comprometimento dos atores, e sendo geradora de
mudangas, na medida em que permite transformar, aos poucos, as logicas
educacionais.

Se a educagdo, em sua base, exige mais do que apenas o “conceito” de
diversidade, pois a diferenga é como um catalisador de seu progresso, ques-
toes de género, raca e classe fazem parte do cotidiano escolar. E impossivel
separar os corpos discentes constituidos dessas categorias enquanto trabalha-
mos com curriculo e contetdo. Pensar em educagdo no Brasil é entender que
vivemos em um sistema social caracterizado pela desigualdade e opressao.

A partir dessas reflexdes podemos desenvolver outras propostas sobre
a educagdo para a imagem nas periferias, no ambito escolar ou formativo em
politicas publicas de Estado, seja federal, estadual ou municipal. O que desta-
camos ¢ a importancia de estabelecer outras praticas pedagdgicas, onde seja
trabalhado o potencial educativo, subjetivo e criativo do audiovisual, visto
também como ferramenta social de expressao.
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NOTAS

' Podemos citar como exemplo, os Pontos de Cultura, parte da Politica Nacional de Cultura
Viva (2004), e Revelando os Brasis (2004), projeto de formagdo e inclusdo audiovisual para
residentes de municipios com até 20 mil habitantes.

2 « ~ 7 . . PR L) ~ . ’
Estamos nomeando “acio publica territorial” as acbes governamentais especificas para certos
territérios, como periferias, comunidades quilombolas e indigenas.

* Programa dirigido a pessoas interessadas em desenvolver projetos culturais, principalmente

jovens, entre 18 e 29 anos, de baixa renda e moradores de areas periféricas da capital paulistana.

A»

* Como o Programa “Cinema perto de vocé” instituido em 2012 no governo de Dilma Roussef.



CINEMA E ESPORTE: PRATICANDO DIALOGOS
INTERDISCIPLINARES NA ESCOLA

HAMILCAR SILVEIRA DANTAS JUNIOR

1.INTRODUGAO:
D esde o século XVIII, o periodo conhecido como modernidade nos

legou priticas e institui¢des fundamentais ao avango da humanidade

que, por conseguinte e em oposi¢cdao aos apologistas da sua ruina,
demonstram a necessidade de reorganizar constantemente ideias e agdes na
diregao de fazer vingar seu projeto de avango civilizacional. Dentre as insti-
tuigdes, a escola tornou-se espago fecundo a formacao de criancas e jovens
sob o prisma do iluminismo. No ambito das praticas, especialmente de la-
zer, expuseram abertamente as tensdes entre prazer e controle, ampliaram as
experiéncias subjetivas, as dimensoes estéticas e langaram a cena publica a
necessidade de ver e ser visto.
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A praética por exceléncia da modernidade é o cinema. Para Charney
e Schwartz (2004, p. 18), a cultura moderna foi “cinematografica” antes do
cinema, pois “tornou inevitavel algo como o cinema, uma vez que suas carac-
teristicas desenvolveram-se a partir dos tragos que definiram a vida moderna
em geral”

Se a cultura moderna era cinematografica, entendo que era “esportiva”
também antes do esporte, haja vista que na modernidade se conjuraram as
possibilidades para a gestagdo dessa pratica que, assim como o cinema, pau-
tou-se na imagem e na expectativa de se fazer visto na cena publica. Walter
Benjamin (1996, p. 183) expde essa aproximagao:

A técnica do cinema assemelha-se a do esporte no sentido de que nos dois ca-
sos os espectadores sdo semi-especialistas. [...] No que diz respeito ao cinema,
os filmes de atualidades provam com clareza que todos tém a oportunidade
de aparecer na tela. Mas isso ndo é tudo. Cada pessoa, hoje em dia, pode rei-
vindicar o direito de ser filmado.

A partir das reflexdes de Melo (2006b) acerca das origens do esporte
moderno é possivel inferir nexos claros com o cinema. Ambos possuem carac-
teristicas marcantes da modernidade: organizagao institucional, calenddrios
proprios, corpo técnico especializado e amplo mercado ao seu redor.

De igual modo, Melo (2006b) afirma que cinema e esporte geram al-
gumas caracteristicas de enraizamento simbélico na modernidade: o corpo
é trabalhado, exposto e visto; a imagem ¢é representacao do real e, em alguns
casos, confunde-se com a prépria realidade; a postura do torcedor/espectador
tem se estabelecido entre a acdo e a passividade; a dinamica de patrocinios e
negocios tem potencializado o consumo dos produtos e simbolos esportivos;
naturalizaram-se os esteredtipos do heroismo, superagao e grandiosidade.

Diante das transformagdes produzidas ao longo do dltimo século, com
uma sociedade pautada na visibilidade, em imagens esportivas e cinemato-
graficas que alimentam anseios, desejos e percepgdes, como a escola pode
mediar tais praticas? Como, pela media¢do do cinema e do esporte, educar a
juventude para o esporte através da arte?

2. CINEMA, ESPORTE E ESCOLA: APROXIMAGOES

A onipresenga do esporte nas aulas de Educagdo Fisica e nas atividades
extracurriculares produziu algumas alteragdes na rotina escolar e na sua or-
ganizacao: fez com que os contetidos classicos, tais como jogo, danga, lutas,
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ginasticas ja fossem todos esportivizados; tornou a organizagao do curriculo
de Educacgao Fisica na escola regida pelos espetaculos dos jogos escolares;
transformou suas praticas em expressdes corporais com as quais os alunos
sonham e se manifestam (DANTAS JUNIOR, 2010).

Historicamente, na Educacao Fisica, os contetidos que se aprende sao
as técnicas, taticas e regras esportivas. Os espagos e tempos escolares sao cons-
tituidos de espagos e treinos esportivos. No campo metodoldgico, a organiza-
¢ao do trabalho pedagdgico segue um “método de demonstragao” (professor
mostra e alunos repetem) e uma estrutura nos moldes cldssicos da escola mi-
litarista (aquecimento, aula propriamente dita e volta a calma).

Tal organizacio vem sendo refutada desde a década de 1980 e ja passa-
mos da fase de dentincias para a fase de proposicdes que vem sendo desenvol-
vida em vérios Programas de Pds-graduacao, cursos de Licenciatura e grupos
de pesquisa em universidades brasileiras.

Dentre essas proposi¢oes estdao os vinculos entre Educagao Fisica e ci-
nema. Tinoco e Aratjo (2017) realizaram um levantamento dos estudos bra-
sileiros que se dedicaram a relatar aproximacdes a essa relacao pedagégica.
Investigando os trabalhos académicos na area constataram que hd uma dis-
creta produgdo que aprofunda o fazer didatico da Educagao Fisica para, com
e através do cinema. Tal produgao revela um uso limitado dos recursos audio-
visuais, nao obstante apresentem experiéncias de sucesso e ideias promissoras
para qualificar a agao docente na educagdo basica.

Diante dessa perspectiva, entendendo que os caminhos precisam ser
pavimentados, sou compelido a definir que tipo de concep¢ao de educagao
me baseia no trato com o cinema nas aulas de Educag¢ao Fisica. Nao é uma
proposta novidadeira de uso de “tecnologias” audiovisuais inovadoras. O que
se impde aqui é entender as bases de sustentacdo dessas praticas e os usos
dessas ferramentas, ou seja, que concep¢ao de educagdo, de organizagao do
trabalho pedagdgico e projeto de formagao assentam essa proposta.

De modo assertivo, entendo que a finalidade da educagdo é produzir
no humano uma segunda natureza, aquela na qual o humano se apropria do
mundo natural e social, transformando-se!

A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢ao dos instrumentos que pos-
sibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem organizar-
-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entao
afirmar que ¢ a partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo da
escola elementar. Ora, o saber sistematizado, a cultura erudita, é uma cultura
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letrada. Dai que a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber seja
aprender a ler e escrever. Além disso, ¢ preciso conhecer também a linguagem
dos nimeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Estd af o
contetido fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimen-
tos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia) (SAVIA-
NI, 2011, p. 14).

Nessa base tedrica, o curriculo, que consiste nas atividades centrais ou
nucleares da escola, se sustenta no trato com toda a produgdo cultural hu-
mana, o que inclui as artes e as praticas corporais estéticas e esportivas. Isso
posto, o cinema € via fundamental no processo formativo, nao é apenas um
acessorio didatico. Ver cinema, entender cinema e fazer cinema é tao funda-
mental quanto ver, entender e fazer idiomas, ciéncias, esportes.

Assumo, nessa toada, uma concepg¢ao de educagdo que implique que
a organizacao do trato pedagdgico, antes de organizar metodologicamente as
aulas e acOes didaticas, precisa assentar principios curriculares para o trato
com o conhecimento e o didlogo entre as dreas do saber, didlogos interdisci-
plinares. Esses principios sdo: a relevancia social, contemporaneidade e si-
multaneidade dos contetidos, a concep¢ao de classico, a adequagao as possi-
bilidades sécio cognoscitivas dos alunos e alunas, o confronto e contraposicao
de saberes e a provisoriedade do conhecimento (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

O cinema nos oportuniza ver e ler o mundo sob lentes plurais, o que
destaca sua relevancia social. Possibilita apreender formas de interagir com
o mundo a partir do que hd de mais moderno e tecnologicamente avangado.
Ao mesmo tempo, o cinema refor¢a o entendimento do que que € classico, do
que é permanente, do que permite leituras e releituras, percep¢oes e ressigni-
ficagdes acerca do real. Tal relagdo entre o classico e o contemporaneo permite
dialogar com as potencialidades sdcio cognoscitivas dos alunos e alunas, esti-
mulando a criagdo e recriagao do mundo. Por fim, por sua linguagem, oportu-
niza perceber as conexdes e simultaneidades dos saberes, ao tempo que refor-
¢a suas historicidades e dimensdes multiplas de construgao do conhecimento.

O curriculo, nesse processo, é concebido como uma construgao coleti-
va, ligado a um projeto de formag¢do humana democratica que deve privilegiar
uma dimensao multicultural.

Conforme Aradjo (2018), existe uma predominancia da abordagem
monocultural do esporte na escola: uma pratica cultural que reproduz os va-
lores sociais; o rendimento como modelo de andlise (competitividade oficial,
regras universais, especializacdo, mensuracao e recordes, meritocracia e pro-
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dutividade); pratica na qual se priorizam as regularidades e continuidades.
Por oposi¢ao, faz-se mister construir formas pedagdgicas multiculturais do
esporte na escola sob uma perspectiva de heterogeneidade, conforme aponta
Stigger (2000): pratica passivel de alteracdes e adequagdes aos interesses dos
individuos; praticas nas quais as pessoas sao sujeitos de a¢do e que podem
obedecer a motivacGes de coletivos particulares; praticas que sejam proble-
matizadas em uma relagdo de interagdo e conflito, ndo de aceitagao passiva;
praticas que se estabelecam por efeitos de recria¢ao cultural.

Por sua vez, as artes adentram o seio escolar vinculado a disciplina
“Educacgao Artistica” ou aos eventos que envolvam pinturas, musicaliza¢ao,
teatralizagéio, fotograﬁas, cartazes. Nao obstante, a arte é muito mais uma ex-
periéncia vivida que aprendida, mais uma experiéncia que um aprendizado
tedrico. As amarras disciplinares e a distin¢ao entre cultura erudita e popular
tornam as artes um territdrio de dificil acesso e que cria um abismo ao agugar
de sensibilidades. O cinema somente é colocado na escola como uma ativida-
de complementar, ora para ilustragdo de contetido, ora para preenchimento
do tempo. Visto como uma manifestagdo cultural de lazer, por isso mesmo
improdutiva, o cinema nao tem importancia no terreno “sério” e comprome-
tido com a formacao intelectual dos jovens. Nada mais incoerente e contra-
producente, haja vista o consumo de audiovisual pelos jovens na internet e
nos pacotes de streaming.

Se, conforme afirma Duarte (2003), os filmes criam um efeito de rea-
lidade nas pessoas muito mais impactante que qualquer outra forma de arte,
ao irmos ao cinema fazemos um pacto com a ficgdo e estabelecemos um in-
tervalo no cotidiano da vida e assumimos uma “impressao” da realidade. O
espectador também estabelece uma “identificacdo” com as personagens e as
tramas vislumbrando possibilidades de realidade no mundo possivel. Por fim,
o espectador produz uma dada “interpreta¢ao’, produz sentidos e significados
préprios das suas capacidades de ver e ler o mundo por meio daqueles codigos
de imagem e som. Com essas interpretagdes ¢ possivel concluir que a escola
precisa aceitar o conhecimento oriundo das nossas visitas aos filmes como
algo elaborado e com argucia ldgica.

A escola vem perdendo a oportunidade de estabelecer didlogos mais
proximos aos anseios e linguagens da juventude ao se privar de lidar com o
cinema entre seus muros. Do mesmo modo, tem restringido as possibilidades
educativas do esporte ao orientd-lo somente pelos principios de selecao para
os jogos escolares, excluindo a imensa maioria dos estudantes das praticas
esportivas efetivas.
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Em dialogo interdisciplinar com o esporte, pensamos que no cinema,
as possibilidades de representa¢ao do esporte tém sido multiplas, a exemplo
de: usar o jogo como “metafora da vida”; mostrar as praticas como modelos de
desencanto, de desilusao e de controle, mas também de superacao, de éxtase e
libertagdo; expor as inimeras dimensoes humanas e sociais em disputa.

3. US0S PEDAGOGICOS DO CINEMA PARA UMA EDUCAGAO ESPORTIVA PELA ARTE:

Partindo das reflexdes acima, entendo que é fundamental erigir ma-
neiras de pensar e planejar os usos do cinema na escola como uma forma de
animacao cultural para pensar filmes que tematizem o esporte e possibilitem
proposi¢oes fecundas na constru¢ao dos didlogos entre esporte e cinema.

Melo (2006a) propde trés tipos de uso do cinema para aprender sobre
esporte: a utilizagdo da arte para discutir a pratica esportiva em si; a utiliza¢ao
da arte para discussao ampliada por meio do esporte; e a utilizagao da arte, a
partir do esporte, para uma educagao para a arte.

No campo da utilizagao da arte para discutir a pratica esportiva em si
é possivel utilizar os filmes para aprender sobre o esporte em suas diversas
frentes: os aspectos técnicos, taticos e normativos (regras); as discussdes que
envolvem a¢ao individual e coletiva.

No que se refere a utilizagdo da arte para uma discussao ampliada por
meio do esporte, a proposta prevé o esporte inserido em contextos sociais
ampliados, que independe de modalidades esportivas e suas peculiaridades
técnicas. A partir da leitura cinematografica do esporte é possivel discutir
questoes politicas, religiosas, étnicas, culturais, éticas, histdricas.

No campo da utiliza¢ao da arte para uma educagao para a arte, a pers-
pectiva é ampliar o acervo cultural dos alunos de maneira a que eles possam
compreender os multiplos tipos de manifestacao artistica que vao se somando
até dar forma ao filme em si. Fotografia, figurino, cenografia, histdria/rotei-
ro, montagem, artes gréficas, trilha sonora/musica sdo praticas especializadas
que parecem insondaveis. Préticas estas que estamos habituados a ver nos fil-
mes, mas nao tomamos conhecimento da sua importdncia na contextualiza-
¢ao da narrativa. Alguns filmes que tematizam o esporte podem auxiliar na
compreensdo dessas “artes” e mesmo vislumbrar o esporte enquanto expres-
sdo do belo, enquanto “arte”

Tomando por base Napolitano (2003) pode-se projetar o que devemos
privilegiar em cada faixa de escolaridade: conceitos, habilidades, tematicas,
problemas, gestualidades. Nas aulas de Educagdo Fisica, o que privilegiamos?
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Habilidades motoras, relagdes sociais, significados do jogo, suas representa-
¢des no mundo, prazer, fruicdo, eleva¢ao da autoestima sdo possibilidades de
realiza¢do construidas no aprender esporte, com e para além do esporte.

Todavia, tal dimensdo parece um exercicio retorico que nao se sustenta
em principios de organizagao do trabalho pedagégico. Nesse sentido, toma-
mos novamente por base as orientacdes do Coletivo de Autores (1992) que,
definidos, os contetdos, faz-se necessario organiza-lo em tempos pedagdgicos
para apreensao e recriacdo do conhecimento. Esse tempo pode ser dividido
em quatro ciclos: de organizagao da identificagdo da realidade (Educagdo In-
fantil); de iniciagdo a sistematizagdo do conhecimento (Ensino Fundamental
1); de ampliagao da sistematizacdo do conhecimento (Ensino Fundamental
2); e de sistematiza¢ao do conhecimento (Ensino Médio).

No primeiro ciclo, os filmes e desenhos animados de curta metragem
introduzem as criangas em mundos de imaginagao que se confrontam a rea-
lidade. E 0 momento em que as personagens sio imortais, desafiam as leis da
Fisica, oportunizam o prazer do riso e da fantasia, ao tempo que estimulam
recriagdes corporais, expressdes ritmicas e sensoriais por meio de gestos, pin-
turas, imitagoes.

No segundo ciclo, os filmes devem proporcionar a passagem da ima-
gem como narrativa simples as narrativas mais complexas que sdo o caso dos
filmes longa-metragem. Para tanto, devemos focar na ampliagdo do nivel
cultural dos alunos mediando valores e codigos de conduta, o que pode ser
dialogado com produgdes que enfatizem a amizade, o respeito aos grupos de
convivéncia, a tensao com as normas postas e negociadas.

O terceiro ciclo envolve jovens entrando na adolescéncia, sendo pos-
sivel complexificar as andlises e estabelecer aproximagdes do esporte com
problematicas do cotidiano e que oportunizem novas leituras do mundo. Par-
tindo de filmes que ilustram distintas modalidades esportivas, desenvolvendo
olhares sobre o mundo e as regras sociais de convivéncia, as impostas e as
negociadas. E possivel perceber choques culturais, tensdes sociais de género,
étnicas e orienta¢do sexual, além de tencionar com a compreensao da dinami-
ca social que envolve o mercado esportivo.

Ao fim e ao cabo, no dltimo ciclo, partimos para a lida com jovens
que estdo se preparando para adentrar o ensino superior, portanto formando
compreensdes mais elaboradas, principalmente estabelecendo conexdes mais
concretas entre as diversas dreas de conhecimento. E possivel acirrar os de-
bates das questdes trabalhadas no ciclo anterior, principalmente as afetas ao
uso de drogas, género, etnias e orientacao sexual, opressoes e desigualdades
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sociais, confrontos culturais e identitarios, a indastria do esporte e seus efeitos
na vida social de atletas e pessoas que os circundam, assim como a compreen-
sao da histéria na produgao e/ou resolugao de grandes problemas da humani-
dade. De igual modo, podemos refletir sobre como praticas esportivas “pos-
siveis” sao retratadas sob a ldgica da ultravioléncia em filmes que enfatizam
distopias ou futuros comandados por Estados totalitarios. E possivel conhecer
e aprofundar os elementos que compdem o fazer cinematografico aos quais os
alunos ja convivem, mas nao se dao conta de sua relevancia e possibilidades,
a exemplo da musica.

Como recurso de planejamento e organizacao das sessoes de cinema
na escola, no ambito das aulas de Educacao Fisica, proponho a elaboragao de
um “Roteiro de didlogo cinematografico” que nao tem intengao de ensinar a
ver ou direcionar o olhar do aluno para o filme, mas que contemple as ques-
tOes centrais a serem observadas pelos alunos a cada sessao e que serve como
balizador dos debates apos a assisténcia do filme.

Tal roteiro deve ser significativamente adaptado para cada ciclo de
aprendizagem, a exemplo da Educagao Infantil. Nessa fase, as criangas ainda
ndo estdo alfabetizadas formalmente. Desse modo, o roteiro deve ser adapta-
do as linguagens que elas dominam como imagens e gestos.

Cabe aos professores responsaveis por cada sessao, um esforco de and-
lise feita para seu aprofundamento do conhecimento e como elemento enri-
quecedor da atividade com os alunos, devendo contemplar: fase de pesquisa
do filme-tema e suas intengdes, as contribui¢des do diretor ao cinema e ao
tema, bem como dos atores envolvidos com a produ¢ao; uma fase de primeira
assisténcia para reconstitui¢ao da historia, delimita¢ao da fun¢ao dos perso-
nagens na trama e reconstituicdo das mensagens expressas como conceitos,
valores e ideias no filme; uma fase de segunda assisténcia que envolva apro-
fundamento em caracteristicas técnicas relevantes nos filmes (trilha sonora,
fotografia, cendrios, roteiro), bem como nas formas de representa¢do do es-
porte nas suas diversas caracteristicas.

3.1. CINEMA E ESPORTE NO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO FUNDAMENTAL

No segundo ciclo de seriagdo, os alunos e alunas passam a estabelecer
os primeiros nexos com a realidade, estabelecer relacdes e abstra¢des simples.
Nesse momento, proponho que os filmes proporcionem a passagem da ima-
gem como narrativa simples as narrativas mais complexas, préprias dos fil-
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mes longa-metragem, os quais exigem mais concentra¢do e uma diretividade
da assisténcia para as problematicas objetivadas em cada aula.

Os filmes devem focar na ampliacao do nivel cultural dos alunos me-
diando valores e cédigos de conduta, o que pode ser dialogado com produ-
¢oes que enfatizem a amizade, o respeito aos grupos de convivéncia, a tensao
com as normas postas e negociadas. Filmes como Cars (Carros, 2006), de John
Lasseter, Menino Maluquinho (1994), de Helvécio Ratton, The love bug (Se meu
fusca falasse, 1968), de Robert Stevenson e Racing Stripes (Deu zebra, 2005), de
Du Chau possibilitam, a partir das problematicas de distintos contextos cul-
turais, com distintas modalidades esportivas e com distintos “sujeitos”, apren-
der/dialogar com os temas sugeridos. E possivel também nessa fase usar fil-
mes que ampliem o acervo de gestos motores dos alunos mediando os gestos
possiveis e a magia do gesto “esportivo-cinematografico” exposto em filmes
como Space Jam (Space Jam - 0 jogo do século, 1997), de Joe Pytka e Uma aventura
do Zico (1998), de Antonio Fontoura. Como exercicio explicativo, expomos o
filme Metegol (Um time show de bola, 2013), de Juan José Campanella.

Crédito da imagem:
https://ptwikipedia.org/wiki/Metegol

I - Elementos Informativos:

1 - Titulo do Filme: Um time show de bola

2 - Ficha Técnica do Filme: UM time show de bola (Metegol). Dire¢ao: Juan José
Campanella. Intérpretes (Vozes): Juan José Campanella, David Masajnik, Licia Ma-
ciel, Pablo Rago, Natdlia Rosminati e outros. Buenos Aires: Antena 3 Filmes, 100
Bares Productions, Catmandu Entertainment, Telefe, JEMPSA, 2013. 1 DVD (106
min.), color.

3 - Género e Tematica: Aventura.

4 - Sinopse da Histéria: Amadeo € louco por totd. Ele construfu seus proprios jogado-
res de brinquedo. Um dia ele é desafiado por Ezequiel, um garoto metido que vive se
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gabando por ser um grande jogador de futebol de verdade. Amadeo vence a partida
de tot6 e Ezequiel jura se vingar da derrota. Anos mais tarde, ele retorna um jogador
de futebol muito rico e comprara toda a cidade para fazer dela um parque tematico
gigante. Para salvar sua amada cidade, Amadeo tera que aceitar o desafio do vildo:
uma partida de futebol de verdade. E quando acontece a mégica: os bonecos da mesa
de jogo ganham vida para ajudar o seu companheiro Amadeo.

5 - Personagens centrais e fungio na histdria:

- Amadeo: Jovem timido e bondoso que adora jogar totd;

- Ezequiel/Grosso: Jogador de futebol metido e egoista;

- Laura: Jovem bondosa por quem Amadeo se apaixona;

- Capi: Capitdo do time de toté de Amadeo.

6 - Biografia e filmografia do Diretor: Juan José Campanella é um diretor de cinema
argentino que ficou muito conhecido com o filme “O segredo de seus olhos’, que
venceu o Oscar de melhor filme estrangeiro em 2009. “Um time show de bola” é o
seu primeiro filme de animacéo.

II - Delineamentos Pedagégicos:

1 - Faixa etéria e nivel de escolarizagao: 10 anos. 5° ano do Ensino Fundamental.

2 - Tematica: Jogar por prazer ou por dinheiro? Que valores o esporte pode nos en-
sinar?

3 - Restri¢oes: No ha restricdes.

4 - Conjunto de questoes a observar:

- Qual o0 comportamento de Ezequiel no filme? O que ele mais fazia? Como os habi-
tantes da cidade enxergavam ele?

- Ezequiel é o modelo de jogador de futebol bem-sucedido: muito treino, muito di-
nheiro e toda a imprensa acompanhando sua vida. O que vocés acham desse modelo
de futebol? E preciso ser assim como ele é para ter sucesso?

- Vocés perceberam que a construcao de um estddio moderno acaba destruindo parte
da cidadezinha? O que acham disso?

- O que vocés acharam da relagio de Amadeo com seus jogadores?

- O que vocés acharam do pai contando a histdria para o filho que s6 gostava de jogos
eletrénicos?

5 - Outros Elementos de destaque:

- O filme ¢é argentino, mas o time de toté de Amadeo ¢ todo verde e amarelo, que
vocés acham que o diretor queria mostrar?

- Observem as musicas que tocam no filme: sdo legais? Qual vocé gostou mais?

- Observem a cena de construgio do Universal Astro Gol! Vocés sabiam que hd uma
cena muito parecida em um filme de guerra? Inclusive com a mesma mdsica, o clas-
sico “Cavalgada das Valquirias’, de Richard Wagner (1856)? Vou mostrar qual!

- Vocés conhecem totd? Ja jogaram? Vocés sabem outros nomes desse jogo? E futebol
de botao?

- Vocé reconhece algum jogador de futebol parecido com os bonequinhos de Ama-
deo? Vamos pesquisar sobre eles.

- Vocés conhecem quem faz as vozes dos filmes? Vamos criar vozes diferentes?
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- Que tal usarmos a imaginacao e criarmos novos personagens, desenhando outros
“jogos” para o filme?

Quadro 1 - Roteiro de Metegol (Um time show de bola)

O filme é riquissimo em possibilidades tanto na reprodugao e proble-
matizacdo de esteredtipos, quanto as criticas feitas a logica empresarial do
mundo esportivo. No campo dos estereétipos, o filme opde Amadeo e Eze-
quiel como as figuras classicas do mocinho, bondoso e incorruptivel, e do
vildo arrogante e trapaceiro. De igual modo, faz da figura do empresario, uma
personificagdo do mal expressa na fala gutural e no sorriso ameagador.

Ao estabelecer a oposi¢ao entre Amadeo e Ezequiel, Campanella trans-
porta para distingao entre as equipes. Uma equipe de jogadores profissionais,
altamente treinados com toda a tecnologia do moderno treinamento esporti-
vo, contra a equipe de populares da cidade que ndo poderia ser mais diver-
sificada e fora dos padrdes: o padre velhinho, uma senhora idosa de seios
enormes, o gigantesco, mas sem mobilidade alguma, dono do bar, um jovem
magricelo de caracteristicas emo’, o ladrdo da cidade e o policial que tenta a
todo custo prendé-lo, além e um mendigo cuja principal arma ¢ seu fedor in-
suportavel. Aliados a esses improvaveis atletas, o time de pebolim de Amadeo,
magicamente, ganha vida e vai ajudar no grande jogo. Obviamente, a derrota
no jogo para a equipe de superatletas se traduz em vitdria no reconhecimento
do esfor¢o daqueles “atletas” de ocasido.

Ganha destaque nesse movimento, a amizade que Amadeo estabelece
com seus “atletas” de pebolim, todos com nomes préprios, que, ao ganharem
vida, tornam-se a tradugao fantdstica de uma relagao fraterna com seus brin-
quedos. Essa dimensao nos ¢ lancada na abertura do filme quando acompa-
nhamos um pai contando essa histéria para seu filho, um viciado em jogos
eletronicos. Ao final, descobrimos que aquele pai é Amadeo tentando apre-
sentar ao seu filho, novas possibilidades de realiza¢ao pessoal no brincar, no
construir de amizades e na construgao e valores.

O filme de Campanella, do ponto de vista da tematica, oferece essas
possibilidades de didlogo com os jovens escolares na constru¢ao de percep-
¢oes sobre o esporte e o mundo da vida. Do ponto de vista da linguagem cine-
matografica, no estabelecimento de um didlogo interdisciplinar, cabe ao pro-
fessor apontar tais dimensdes ampliando a educacao estética dos estudantes.

As coreografias do futebol sdo um desafio para qualquer filme, mesmo
na animacao, o que nos permite problematizar esse aspecto na escola. De igual
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modo, a animag¢do nos permite pensar e recriar personagens, tanto do ponto
de vista corporal quanto das vozes. Podemos estimular as criangas a pensarem
o porqué de Amadeo ter um time verde e amarelo, tendo em vista que o filme
¢ argentino. Podemos, portanto, superar essa narrativa da imprensa nacional
que estimula rivalidade, por vezes ddio, contra os argentinos no futebol nao
concebendo-os como adversarios, mas rivais e inimigos. O filme estabelece,
por meio de sua estética, uma construcao dos jogadores de pebolim com se-
melhancas a jogadores reais de futebol como Valderrama, Higuita e Alvarez,
todos colombianos, demonstrando o quanto Campanella busca, por meio do
futebol, uma certa unidade latino-americana. Ja no campo da pritica, o filme
estimula o professor de Educagdo Fisica a construir junto as criangas novas
possibilidades do brincar com o futebol com jogos como pebolim, futebol de
botdo, dedobol (com moeda), permitindo que os mesmos saiam da rotina dos
jogos eletronicos, como o filho de Amadeo ao fim do filme.

Por fim, como estimulo a conhecer outras produg¢des cinematografi-
cas, o filme faz duas alusdes classicas: a abertura emulando 2001, a space odis-
sey (2001, uma odisseia no espago, 1968), de Stanley Kubrick, na qual a musica
de Johann Strauss, “Assim falava Zaratustra’, embala um grupo de primatas
que usam um cranio como bola, antecipando a criagao do futebol, no qual
o cranio em um jump cut transforma-se em uma bola; e uma cena que mos-
tra helicopteros trazendo os materiais para a construgdo do grande estadio
que destruira a cidadezinha ao som de “A cavalgada das Valkirias”, de Richard
Wagner, emulando Apocalipse Now (1979), de Francis Ford Coppola. Nos dois
casos, os helicopteros sé trazem a destruicao.

Enfim, Um time show de bola é um exemplo de filme que pode ser traba-
lhado em todos os ciclos da educagao basica, dadas as possibilidades de tema-
ticas complexas de sua narrativa, além das potencialidades da sua linguagem
cinematografica para o desenvolvimento de um olhar estético.

3.2. CINEMA E ESPORTE NO SEGUNDO CICLO DO ENSINO FUNDAMENTAL

O segundo nivel de seriagdo inclui as quatro séries do 2X ciclo do Ensi-
no Fundamental. Com jovens entrando na adolescéncia é possivel complexi-
ficar as analises e estabelecer aproximagdes do esporte com problematicas do
cotidiano e que oportunizem novas leituras do mundo. Partindo de filmes que
ilustram distintas modalidades esportivas como Lucas (A inocéncia do primeiro
amor, 1986), de Richard Seltzer, Blue Crush (Onda dos sonhos, 2002), de John
Stockwell e Peaceful warrior (Poder além da vida, 2006), de Victor Salva € possi-
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vel desenvolver o olhar sobre o mundo e as regras sociais de convivéncia, as
impostas e as negociadas. No ambito da analise de choques culturais, tensdes
sociais de género, étnicas e raciais pode-se utilizar filmes como She’s the man
(Ela é o cara, 2006), de Andy Fickman, Juwanna man (2002), de Jesse Vaughan,
Remember The Titans (Duelo de titas, 2000), de Boaz Yakim e Cool running (Jamaica
abaixo de zero, 1993), de Jon Turteltaub, além de tencionar com a compreensao
da dinamica social que envolve o mercado esportivo em filmes como os da
série Goal! (Gol!, 2005), de Danny Cannon.

Uso como exemplo para esse ciclo de seriacao, dois filmes: o primeiro
¢ o filme nacional Boleiros - era uma vez o futebol... (1998), de Ugo Giorgetti.

Crédito da imagem:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Boleiros_-_
Era_uma_Vez_o_Futebol...

I - Elementos Informativos:

1 - Titulo do Filme: Boleiros — Era uma vez o futebol...

2 - Ficha Técnica do Filme: BOLEIROS - Era uma vez o futebol.... Dire¢do: Ugo
Giorgetti. Produgdo: Malu Oliveira. Intérpretes: Flavio Migliaccio, Adriano Stuart,
Rogério Cardoso, Otavio Augusto, Cassio Gabus Mendes, Lima Duarte, Denise Fra-
ga, Walter Carmona, Jodo Acaiabe, Paulo Coronato e outros. Sao Paulo: SP Filmes,
1998. 1 DVD (98 min.), color.

3 - Género e Temitica: Drama.

4 - Sinopse da Histéria: Em um bar na cidade de Sao Paulo, um grupo de ex-jogadores
profissionais de futebol e um ex-drbitro se retine para relembrar histdrias do fute-
bol que, ora tendem ao riso, ora ao drama e a melancolia. Busca-se, nesse sentido,
encontrar sentidos multiplos para o futebol e sua representatividade para o povo
brasileiro.

5 - Personagens centrais e fungao na historia:

- Naldinho: Ex-craque do Corinthians que relembra histérias do futebol e representa
a auséncia de perspectiva do ex-jogador na velhice;
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- Otéavio: Ex-craque do Sao Paulo, hoje desiludido com seu trabalho como professor
de escolinha de futebol.

- Juiz: Ex-drbitro que se retine com os ex-jogadores para celebrar uma amizade con-
quistada nos campos de futebol.

6 - Biografia e filmografia do Diretor: Ugo Giorgetti é um diretor e roteirista paulis-
ta que se notabilizou por representar a metrépole paulistana e suas contradigdes:
muitas pessoas convivendo, mas a soliddo com elemento predominante. Nessa linha
se enquadram os filmes: “Festa” (1988), “Sdbado” (1995) e “Cara ou coroa” (2012).
Amante do futebol e palmeirense realizou “Boleiros” e depois uma continuagao cha-
mada “Boleiros 2 - vencedores e vencidos” (2004).

II - Delineamentos Pedagégicos:

1 - Faixa etdria e nivel de escolarizagéo: 8° e 9° ano do Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

2 - Temitica: Futebol e relagdes culturais no Brasil.

3 - Restri¢oes: Nao ha restricdes.

4 - Conjunto de questdes a observar:

Vamos utilizar os casos contados pelos amigos no bar para debater a relagao do fute-
bol com caracteristicas culturais brasileiras:

- A histéria de “Virgilio Penalti” e as dimensdes da corrupgao no futebol e fora dele;
- O caso de “Paulinho Majestade” e a decadéncia de um atleta: todo jogador de fute-
bol torna-se milionario? Onde estdo os que ndo enriqueceram com o futebol? Como
ganham a vida?

- O caso do “pivete” o futebol (e s6 ele?) pode ser a salva¢do dos jovens do mundo da
marginalidade? Esse ndo é um discurso que sempre estd na midia?

- O caso de “Azul™: o futebol é a saida para a superacio dos preconceitos raciais ou
esse racismo ja estd entranhado na cultura brasileira?

- O caso de “Caco™ as raizes supersticiosas do Futebol, quem as tem e quem néo
acredita nelas? Como enfrentamos os preconceitos religiosos hoje?

- O caso de “Fabinho Guerra™: glamour dos craques (dinheiro, prestigio e mulheres)
e as relacdes de poder que sdo representadas;

- O relato/desabafo de Naldinho: como lidar com a velhice em uma sociedade que
s6 valoriza os “ativos”? O atleta s6 tem validade enquanto estd na ativa! Como os
ex-jogadores se sentem diante da impossibilidade de jogarem futebol?

5 - Outros Elementos de destaque:

- Estimular pesquisas sobre essas questdes com ex-jogadores do futebol sergipano;

- Estimular um debate tomando como exemplo os modelos das “mesas-redondas” de
futebol, mostradas no episédio de “Azul’

- Alguns casos retratados no filme baseiam-se em relatos ou pessoas reais. Vamos
pesquisé-las!

Quadro 2 - Roteiro de Boleiros - era uma vez o futebol...
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Boleiros pode ser apresentado deste ciclo de seriagao até o Ensino Mé-
dio pois é concebido como metifora ou um grande panorama da cultura e
sociedade brasileiras. A comegar pelo mote que impulsiona o filme: a reunido
de homens (todos ex-atletas e um ex-drbitro de futebol) em uma mesa de bar,
cercada de fotos de atletas e times de futebol antigos, para conversar sobre
casos hildrios ou tristes vivenciados por eles.

Nesse mosaico brasileiro, o futebol atravessa: a corrup¢ao dentro e fora
dos gramados com a saga do arbitro Virgilio Pénalti; o abismo existente entre
a fama e a decadéncia desvelando a miséria do ex-jogador Paulinho Majesta-
de e seu artificio para reavivar um lampejo de gldria; o sonho de ser jogador
impactado pela agao da marginalidade que frustra a agdo de um jovem talento
futebolistico; a perspectiva de jogar futebol na Europa como artificio para fu-
gir do racismo estrutural brasileiro na histéria de Azul; a relagdo entre futebol
e religiosidade de matriz africana no caso do jogador que vai se curar de uma
lesao em um terreiro de candomblé; e as relagdes de poder dentro do futebol
expressas na tensao entre um jogador novato e o astro de uma grande equipe
paulista. Por fim, o filme se encerra de modo melancélico desvelando, na tra-
jetéria de Naldinho, a vergonha da velhice em uma sociedade que valoriza a
produtividade e o espetaculo.

Do ponto de vista das aulas de Educacao Fisica, o filme oportuniza
problematizar e agir sobre uma série de questdes: essa logica produtivista do
futebol, a selecao de “talentos” nas divisdes de base, a realidade da maioria dos
atletas brasileiros de futebol que, ao contrario das narrativas midiaticas, so-
brevivem com baixissimos saldrios, sem direito a aposentadoria e que, ao en-
cerrarem as carreiras, ficam desamparados social e economicamente. Os alu-
nos podem fazer pesquisas com ex-atletas de sua cidade, tanto os que tiveram
éxito esportivo e financeiro, quanto os que foram relegados ao ostracismo.
Tais pesquisas possibilitam ampliar o olhar sobre as complexidades sociais do
esporte. Ja do ponto de vista estético, o filme de Giorgetti permite perceber os
contrastes das cores, da musica, do ritmo narrativo entre cada histéria narra-
da, permitindo didlogos proficuos na formacao estética dos estudantes.

O segundo filme que gostaria de apresentar nessa proposta para o Fun-
damental IT é a produgdo britanica, Bend it like Beckham (Driblando o destino,
2002) dirigido pela cineasta queniana, de origem indiana e radicada na Ingla-
terra, Gurinder Chadha.
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Crédito da imagem:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bend_It_
Like_Beckham

I - Elementos Informativos:

1. Titulo do Filme: Driblando o destino (Bend it like Beckham)

2. Ficha Técnica do Filme: DRIBLANDO o destino (Bend it like Beckham). Pro-
dugdo: Gurinder Chadha e Deepak Nayar. Direcdo: Gurinder Chadha. Intérpretes:
Parminder Nagra, Keira Knightley, Jonathan Rhys-Meyers, Anupham Kher, Archie
Panjabi, Shaznai Lewis e outros. Londres: BSkyB; Bend It Films; Fox Searchlight
Pictures, 2002. 1 DVD (112 min.), color.

3. Género e Tematica: Drama; conflitos familiares

4. Sinopse da Histéria: O filme trata do sonho de Jesminder Bhamra, que é seguir
o caminho de seu idolo David Beckham e se tornar uma jogadora profissional de
futebol. Para realizar esse sonho, ela enfrenta problemas em sua familia, que deseja
que ela siga os costumes indianos tradicionais. Apés tornar-se amiga de Jules, jovem
inglesa também jogadora de futebol, e apaixonar-se pelo treinador irlandés do time
de futebol, o dpice do confronto entre as partes se dd quando Jess é obrigada a esco-
lher entre a tradi¢do de seu povo e seu grande sonho.

5. Personagens centrais e fungio na histéria:

- Jesminder: Jovem indiana de tradi¢do sikh, apaixonada por futebol, especialmente
por David Beckham, que esta dividida entre o desejo familiar de seguir a tradi¢do do
casamento e o sonho de jogar futebol profissionalmente.

- Jules: Jovem inglesa que joga futebol e torna-se grande amiga de Jesminder, influen-
ciando no alcance do sonho de ambas. Sofre com as desconfiangas da mae acerca de
sua sexualidade.

- Joe: Treinador irlandés do time de futebol feminino que termina por se configurar
como o vértice de um tridngulo amoroso com Jules e Jes.

6. Biografia e filmografia da Diretora: Gurinder Chadha ¢ uma diretora de ascendén-
cia indiana, nascida no Quénia e radicada na Inglaterra. Sua filmografia vem se dire-
cionando para a exposi¢ao da cultura indiana em contraste com o mundo ocidental
e o papel da mulher nesse contexto. Suas obras seguintes a “Driblando o destino”
sdo: “Noiva e preconceito” (2004); “Gatos, fios dentais e amassos” (2008); “O ultimo
vice-rei” (2017).
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II - Delineamentos Pedagégicos:

1 - Faixa etdria e nivel de escolarizagdo: 14 anos (9 ano do Ensino Fundamental)

2 - Tematica: Esporte, género e identidades culturais

3 - Restrigdes: Sem restrigoes.

4 - Conjunto de questdes a observar:

- O Futebol é visto como um esporte masculino: que comentdrios circulam no filme
e revelam esse preconceito?

- Observem o contraste entre a representacdo do homem (compreensivo e “bolei-
ro”) e da mulher (rigida e “dona de casa”) que aparece no filme, sejam ingleses ou
indianos;

- Futebol € arte (Jess)? Cozinhar € arte (mae de Jess)?

- Os pais de Jess e Jules querem o melhor para suas filhas. Que exemplos podemos
usar para perceber os conflitos entre: cultura ocidental (inglesa) e oriental (indiana)?
Esporte e mulheres? Esporte e homossexuais (Tony)? Esporte e o diferente, estran-
geiro? Interesse individual e o interesse coletivo/familiar?

5 - Outros Elementos de destaque:

- A trilha sonora apresenta um rico mosaico da musica pop inglesa e da musica in-
diana;

- Vocés gostaram das cenas de futebol no filme? Foram bem feitas?

- No filme aparecem importantes jogadores do futebol inglés. Vamos pesquisar quem
sdo David Beckham, Gary Lineker e John Barnes.

- Entrevista com o professor de Histéria: qual a relagio da Inglaterra com a India?
Qual a tensdo entre indianos e paquistaneses (Jess se ofende quando um jovem a
chama de “paki”)? Como é a imigracdo e insercdo de indianos e paquistaneses na
Inglaterra?

- Entrevista com o professor de Religido: qual a religido na India? Quem sio os Si-
khs?

- O que é Criquete? Como se joga? Vamos construir um jogo de criquete!

- Como vocés veem a mulher no jogo de futebol? Vocés aceitam? Jogam junto? Va-
mos superar os preconceitos!

- Atentar para a formatacdo do Cartazes e dos Titulos original e brasileiro. Que dife-
rencas sao aparentes?

Quadro 3 - Roteiro de Rend it like Beckham (Driblando o destino)

O filme é uma tipica comédia roméntica juvenil que capta o interesse
de todos os estudantes nessa faixa etaria, por conta da descoberta da sexuali-
dade, os interesses amorosos, as tramas burlescas para ludibriar os pais. Nao
obstante sua fachada de comédia romantica, o filme apresenta questdes bas-
tante complexas, atuais e necessarias serem focadas na escola, principalmente
mediadas pela a¢dao docente.
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Do ponto de vista esportivo, o filme questiona o enraizamento do es-
porte, notadamente o futebol, como campo do masculino, expressas nos co-
mentdrios machistas dos jovens que praticam no parque, na resisténcia das fa-
milias em permitir que as meninas joguem futebol, nas aspira¢des das outras
mulheres do filme em contraste com os interesses de Jes e Jules.

O debate acerca do discurso do “talento” ou do “dom” e do que é “arte”
e simples pratica cotidiana. Enquanto a mae de Jes entende que o fundamental
é conhecer a “arte” de cozinhar, sua filha que experimentar a “arte” de jogar
futebol, espelhada em seu idolo David Beckham. Por sua vez, a mae de Jules
defende que ela se encaixe no padréo estabelecido de feminilidade para arru-
mar um namorado e se casar. Nesses contrastes, o filme expde, de maneira
simpldria e cheia de clichés, as tensdes culturais entre uma perspectiva oci-
dental individualista e uma perspectiva oriental (indiana) holistica, enquanto
os pais sao reflexo da compreensao e estimulam as filhas a realizarem seus
sonhos individuais, as maes buscam certa unidade familiar expressa nas tra-
di¢des e convengdes sociais.

O filme oportuniza um debate interdisciplinar no qual uma assisténcia
coletiva da escola pode ser mediada por um debate com professores de diver-
sas dreas, tendo em vista que o filme toca em questdes fundantes da atualidade
como identidades culturais, preconceitos étnicos, de género e sexualidade,
conflitos de geragdes. Nesse debate professores de Biologia, Sociologia, Filo-
sofia sao0 muito bem-vindos para a mediagdo. O filme instiga, através de uma
série de falas, a conhecermos a histéria da colonizagao indiana pela Inglaterra,
os conflitos por sua independéncia, a separacio entre India e Paquistio e seus
ecos nas comunidades indianas e paquistanesas que habitam, hoje, a Ingla-
terra. Nesse movimento, debates com professores de Historia e Geografia sao
necessarios.

Ja sob o prisma estético, da linguagem cinematografica, o filme apre-
senta os mesmos problemas das coreografias de futebol, mas a composicao de
sua mise em scene permite perceber claramente os contrastes entre as familias
de Jes e Jules, por meio dos figurinos, da musica, da disposi¢ao das casas,
das formas de se relacionar socialmente. E possivel estimular os estudantes
a “ler” as imagens em movimento e compreender a légica de mercado posta
em um filme para o publico jovem, por exemplo, através dos titulos e cartazes
do filme. Enquanto o titulo original se refere a “arte” de driblar como David
Beckham que inspiraria Jes a mudar sua vida e o cartaz original demarca tal
tensdo quando foca em uma jovem indiana vestida em seu tradicional sari
segurando uma chuteira escondida as costas, o titulo nacional apelou a um
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burocratico titulo de filme de “supera¢do’, enquanto montou um cartaz insi-
pido com duas jovens rindo e abragadas enquanto acima delas, dentro de um
coragdo, o rosto do jovem interesse romantico das duas. Nenhuma mencao
a futebol, nenhuma alusdo ao contraste cultural tao relevante no filme. Sob
todos esses elementos, cabe primordialmente a mediacdo do corpo docente
para superar os estere6tipos postos no filme e avangar no debate das questoes
essenciais.

3.3. CINEMA E ESPORTE NO ENSINO MEDIO

No terceiro ciclo, que envolve o Ensino Médio, partimos para a lida
com jovens que estdo se preparando para adentrar o ensino superior, portan-
to formando compreensdes mais elaboradas, principalmente estabelecendo
conexdes mais concretas entre as diversas areas de conhecimento. Aqui é pos-
sivel acirrar os debates acerca das questdes trabalhadas no ciclo anterior, prin-
cipalmente as afetas ao uso de drogas Show de bola (2008), de Alexander Prickl;
The basketball diaries (Didrios de um adolescente, 1995), de Scott Kalvert; género
e orientagdo sexual As tree tex (As damas de ferro, 2000), de Y. Thongkonthun;
opressdes sociais Bacheha-ye aseman (Filhos do paraiso, 1997), de Majid Majidi;
choques culturais e identitarios Sixty-six (A bola da vez, 2006), de Paul Weiland;
Phérpa (A Copa, 1999), de Khyentse Norbu, Million dollar baby (Menina de ouro,
2004), de Clint Eastwood; a industria do esporte e seus efeitos na vida social
de atletas e pessoas que os circundam Jerry Maguire (Jerry Maguire — a grande
virada, 1996), de Cameron Crowe, e Heleno (2012), de José Henrique Fonseca;
industria que se associa a midia esportiva na nossa compreensao do esporte
Um domingo qualquer, Ressurrecting the champ (O resgate de um campedo, 2007), de
Rod Lurie, assim como a compreensao da histdria na produgdo e/ou resolu-
¢ao de grandes problemas da humanidade Invictus (2005), de Clint Eastwood.
De igual modo, podemos refletir sobre como praticas esportivas “possiveis”
sao retratadas sob a 16gica da ultravioléncia em filmes que enfatizam as disto-
pias ou futuros comandados por Estados totalitarios, a exemplo de Rollerball
(Rollerball, os gladiadores do futuro, 1975), de Robert Jewison e Hunger games (Jo-
gos vorazes, 2012), de Gary Ross.

E possivel conhecer e aprofundar os elementos que compdem o fazer
cinematografico aos quais os alunos ja convivem, mas nao se dao conta de sua
relevancia e possibilidades, a exemplo da musica. As trilhas dos filmes possi-
bilitam a aproximagao dos alunos com a mdsica cldssica, por exemplo, que é
uma forma de arte da qual os jovens vém se distanciando. Ao contrario do que
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muitos pensam, o ndo gostar de musica classica articula-se diretamente ao
ndo educar o ouvido para suas infinitas possibilidades e varia¢des. Os alunos
ja conhecem e apreciam, contudo, a falta de percepcao da mesma faz com que
determinados preconceitos fiquem enraizados no nosso cotidiano®.

Tomo neste momento como exemplo, o filme de Scott Kalvert, Did-
rios de um adolescente. Considerando que, no Ensino Médio, os alunos estao se
preparando para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), elaborando
questdes mais complexas, formando-se para adentrar ao mundo université-
rio, os debates podem ser mais bem explorados.

Crédito da imagem:
https://pt.wikipedia.org/wiki/The_Baske-
tball_Diaries_(filme)

I - Elementos Informativos:

1 - Titulo do Filme: Didrios de um adolescente (The basketball diaries)

2 - Ficha Técnica do Filme: DIARIOS de um adolescente (The basketball diaries). Di-
recdo: Scott Kalvert. Roteiro: Brian Golluboft e Jim Carroll, baseado no livro origi-
nal deste. Intérpretes: Leonardo Di Caprio, Lorraine Bracco, Mark Wahlberg, Bruno
Kirby, Ernie Hudson e outros. Los Angeles: 1995. 1 DVD (102 min.), color.

3 - Género e Temitica: Drama, inspirado em historia real.

4 - Sinopse da Histéria: Em Nova York, Jim é um estudante de escola confessional que
vive praticando pequenos delitos com mais trés amigos. Jim é um promissor jogador
de basquete, mas vai se afundando no consumo de drogas e, para manter o seu vicio,
passa ao roubo e a prostituico.

5 - Personagens centrais e fungdo na histéria:

- Jim Carroll: protagonista do filme que narra sua trajetéria em um pequeno diario.
- Mae de Jim: Mae do protagonista que tenta ajudar o filho a superar sua dependén-
cia em drogas.

I - Delineamentos Pedagégicos:
1 - Faixa etdria e nivel de escolarizacao: Alunos entre 16 e 17 anos. 3° ano do Ensino
Meédio.
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2 - Tematica: Adolescéncia, rebeldia, consumo de drogas e prostitui¢ao.

3 - Restri¢oes: Nao hd restricdes, mas atente-se aos palavrdes e as cenas de consumo
de drogas e sexo.

4 - Conjunto de questdes a observar:

- Jim era um jovem talentoso no basquete e extremamente inteligente. Para vocés
0 que o levava a ter atitudes tdo indisciplinadas e o que o levou ao convivio com as
drogas?

- Qual a agdo da mae e da escola no trato com os jovens, principalmente Jim, e seu
contato cada vez maior com as drogas?

- Vocé entende que a passagem de Jim de uma droga a outra mais poderosa acontece
de modo normal ou muito acelerado?

- Como vocé se sentiu diante da cena da crise de abstinéncia de Jim na casa de Re-
ggie?

- O filme tenta passar uma mensagem moralista ou consegue abrir espaco para deba-
te? Vamos debater a partir de duas cenas: a oragdo da mée por Jim a Virgem Maria e
0 momento em que Jim quebra a dimensdo narrativa do filme e dialoga diretamente
com a cimera e parece falar diretamente a nds.

5 - Outros Elementos de destaque:

- Vocés conhecem as regras do basquete? Acompanha jogos de basquete ou mesmo
joga basquete?

- Vocés conhecem pessoas que passam ou passaram pelo drama de Jim no uso de
drogas?

- O esporte é sempre divulgado como pratica saudavel. Mas existem muitos casos
de atletas dependentes quimicos. Faga uma pesquisa e vamos debater em sala esses
Casos.

- Vamos dialogar com o professor de Biologia sobre os efeitos das drogas sobre o
N0SSO 0rganismo e nossas percepgoes.

- A cena de basquete com os jogadores drogados é embalada pela musica “Riders on
the storm”, da banda The Doors. Vamos conhecer a letra e outras musicas da ban-
da. Sua trajetdria e letras podem ajudar bastante na compreensdo dos impactos das
drogas.

- Vocés conseguem perceber a mudanga na iluminagio, no figurino, nas cores e nas
musicas entre a fase inicial do filme e fase em que Jim afunda no mundo das drogas?
- Qual a sua avaliagdo sobre a atuagdo de Leonardo Di Caprio no papel de Jim?

- Vamos dialogar sobre o tema da descriminalizacdo do uso de drogas como a ma-
conha.

Quadro 4 - Roteiro de The basketball diaries (Didrios de um adolescente)

O filme nos permite problematizar como as institui¢des percebem esse
periodo da vida e estabelecem conexdes, dialogos e limites com os jovens. A
naturalizacdo de uma “rebeldia juvenil’, assim como a ldgica disciplinadora
violenta (como a do padre/diretor da escola que espanca os alunos em plena
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sala de aula), podem ser um estimulo ao didlogo coletivo acerca da incapaci-
dade coletiva do didlogo e das a¢Ges oficiais para com as aspiragdes dos jovens.

Dentre essas questoes se apresentam o mote do filme, qual seja, a imer-
sao da juventude no mundo das drogas ilicitas. Ao acompanhar a trajetdria de
Jim Carroll e seus amigos, do uso da maconha até a dependéncia quimica de
heroina, o filme é profundamente didatico acerca desse processo de transicao
entre as drogas (ainda que seja moralista na percep¢ao de que o uso de uma
droga necessariamente encaminhard a outras), assim como mostra a crise de
abstinéncia da personagem principal com toda a contundéncia audiovisual!

Desdobra-se dessas questdes, o discurso salvacionista do esporte como
pratica que resguardaria a juventude das drogas e da criminalidade. O filme
apresenta a falsidade de tal discurso ao demonstrar que trafico de drogas, abu-
so e importunagao sexual existem em todas as esferas sociais, o que nos im-
pulsiona a dilogos interdisciplinares bastante fecundos. Na fase final a vida
escolar podemos estabelecer sessdes coletivas de cinema com abordagens
acerca dos efeitos neurofisioldgicos das drogas pelos professores de Biologia,
as relacdes entre drogas (licitas e ilicitas) e esporte com professores de Edu-
cacdo Fisica, os efeitos das drogas na produgao artistica de Jim Carroll, suas
poesias e musicas com os professores de Artes.

Nesse movimento, o filme é bastante rico para uma experiéncia estética
ao demonstrar no uso das cores, da fotografia, dos figurinos e da trilha sonora
como os jovens vao afundando no contato com as drogas. Ha inclusive, uma
cena exemplar, na qual os jovens “chapados” tentam jogar basquete, as ima-
gens sao desaceleradas e conduzidas ao som da musica “Riders on the storm”, do
grupo californiano The Doors! Oportunidade significativa para conhecer as
musicas da banda, a riqueza da poesia das letras de seu vocalista Jim Morri-
son, seu vinculo com Rimbaud, Proust e Huxley. Enfim, possibilidades signi-
ficativas de avango a experiéncia estética!

De igual modo, ao compreender que a escola nao é uma ilha apartada
da sociedade, nao é possivel contornar a necessidade de debater internamente
as questdes afetas a criminalidade, violéncia e a descriminalizagdo das drogas.
Nesse contexto, sem qualquer proselitismo, a escola cumpre seu papel social
de ampliar o debate e contribuir a emancipa¢do e autonomia dos alunos e
alunas.

Por fim, intentamos ampliar fronteiras ao debate e as criticas. Uma
educagdo por meio da arte proporciona o desenvolvimento do ato de julgar
pelo estimulo aos novos olhares acerca da vida e da realidade. A arte pode e
deve ampliar a diversidade cultural, posto que a redu¢ao da percepgao do ou-



CINEMA E EDUCAGAO EM MAPAS ABERTOS 101

tro limita meus horizontes de contato e alimenta praticas e ideias intolerantes,
assim como a redugao da capacidade de pensar esta diretamente vinculada a
redugio da capacidade de sentir. E o campo escolar que deve buscar desen-
volver a autonomia dos sujeitos encontrando o justo equilibrio entre razao e
sensibilidade. O didlogo interdisciplinar entre cinema e esporte sdo vias fe-
cundas para esse desafio.
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NOTAS

' Emo refere-se a emotional hardcore, um estilo musical derivado do punk s6 que mais me-
l6dico. Seus adeptos aderem a um estilo de se vestir com roupas pretas, maquiagem pesada e
cabelos pretos com franjas sobre os olhos.
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* Nas atividades das disciplinas na Licenciatura fizemos experimenta¢des com musicas que
foram produzidas para filmes ou incluidas em filmes. Foi possivel identificar que os alunos ja
conheciam miusicas de Mozart, Bach, Wagner, Beethoven, Tchaikovsky, Rossini, Strauss (todas
incluidas em cenas cldssicas do cinema), mas sequer associavam a musica ao autor, nem aos
filmes assistidos. De igual modo, os alunos tém familiaridade com musicas de grandes compo-
sitores de trilhas sonoras, a exemplo de John Williams, mas ndo associam a musica ao autor.



POETICA DA RECEPGAO: LITERACIA FILMICA'

ANA PAULA NUNES

1. INTRODUCAO

ivemos uma nova forma de relagdo com as imagens, pois nunca se viu

tantos filmes como antes, porém, a recep¢ao, antes coletiva, é cada

vez mais individual e fragmentada. A partir desse contexto, muito se
fala da necessidade de uma “educagao do olhar” para as imagens (muitos ja
contra-argumentam afirmando que aprender com a experiéncia do cinema
significa, também, desaprender); da existéncia de pedagogias do cinema; da
urgéncia de desenvolvermos o acesso simbdlico a diversidade audiovisual; de
uma pratica de leitura filmica critica e criativa.
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Apesar do fortalecimento da rela¢ao entre o cinema e a educagao, per-
cebe-se que nao hd uma unidade ou consenso, nem mesmo na defini¢ao dos
nomes, pode-se ler “educagao audiovisual’, “pedagogia filmica” ou “pedagogia
da imagem” como equivalentes a literacia filmica, ou ainda “alfabetizacao au-
diovisual’, “midia-educag¢do’, dentre outras possibilidades. Segundo Bazalget-
te (2010), temos, de um lado, uma grande lacuna de evidéncias sobre o ensino
e aprendizagem, e, de outro, um excesso de afirmacdo otimista sobre o que as
pessoas tem feito em sala de aula e sobre o efeito que acreditam ter.

Tendo essa ambivaléncia como ponto de partida, neste capitulo pro-
pomos a reflexdo sobre defini¢des e possiveis apreensdes do que queremos
com a conceituagdo de literacia filmica, a partir de sua materialidade — o
cinema e o audiovisual — e dos saberes e praticas de duas redes de pessoas
e institui¢des: Rede Latino-Americana de Educacdo, Cinema e Audiovisual
(Rede Kino) e Film Literacy Advisory Group (FLAG) — uma latino-americana
e outra europeia.

2.0 QUE E LITERACIA FILMICA?

Em primeiro lugar, pedagogias da imagem e/ou educa¢ao audiovisual
€ um processo, e literacia filmica ou audiovisual é o resultado deste processo.

Por que ndo chamamos de alfabetiza¢ao? Mesmo no campo da educa-
¢do, o termo alfabetizacdo gera muitas controvérsias, pois a aprendizagem real
de uma linguagem implica em algo muito mais amplo que apenas codificar e
decodificar, e o vocabulo alfabetizar se desgastou no limite de ler e escrever.
Primeiramente, buscou-se a adjetivacao para ampliar o conceito, como “alfa-
betizagdo funcional’, mas desde os anos 1980 a palavra “letramento” ganhou
destaque no Brasil, a fim de dar énfase a “comportamentos e praticas de uso
do sistema de escrita, em situacGes sociais em que a leitura e/ou a escrita este-
jam envolvidas” (SOARES, 2004, p. 97). A mudanca contribui para localizar o
conhecimento com base na leitura, o qual ndo existe isolado do mundo, pois
s6 existe quando estd inserido em dimensdes socioculturais.

A expressao “literacia” vem se destacando (mais amplamente em Portu-
gal) em vez de “letramento’, porque é mais genérica, ndo se restringe ao uni-
verso das letras, pode-se falar em literacia cientifica, literacia digital, literacia
medidtica, literacia racial, dentre outras. O mesmo deslocamento conceitual
ocorre em muitos paises, trazendo o beneficio de aproximar as pesquisas em
diferentes linguas, pois possui equivalente, pelo menos, em inglés (literacy),
espanhol (literacidad), francés (litteracitté) e alemao (literalitit).
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Este capitulo ¢é intitulado como “literacia filmica” e nao “educagao au-
diovisual’, porque o interesse é fazer uma pausa nas pesquisas de metodolo-
gias e préticas de trabalho com cinema e educagao, para concentrar a atengao
na questdo que nos parece primordial neste momento: o que queremos, en-
quanto coletivo, do campo cinema e educagao?

O intuito do questionamento inicial nao é ter como objetivo um ponto
de chegada fixo e imutavel, como um resultado para metas pedagdgicas prag-
maticas. Mas de fabula¢des para o movimento de um ponto inicial a outro,
apostando na poténcia do espectador enquanto ser apto a transitar com des-
treza no universo das imagens e sons — ler/escutar, compreender e criar, um
processo de produgdo de conhecimento em zigue-zague, como diria Barbosa
(2008).

Também nio intitulamos “literacia audiovisual” porque este capitulo
¢ baseado numa tese sobre praticas de leitura filmica, e ndo se aprofunda em
nuances das fruigdes singulares de outros modelos audiovisuais, como os ga-
mes, por exemplo®. A literacia filmica é uma consequéncia dentre as muitas
possibilidades das praticas da educacao audiovisual. Nas palavras de Duarte
e Gongalves (2014):

Algumas das agdes nessa drea recuperam a perspectiva instrucional, buscan-
do assegurar a inser¢ao de filmes no curriculo escolar; outras privilegiam a
formacdo estética, no intuito de qualificar o olhar do espectador para o po-
tencial artistico da linguagem audiovisual. Algumas a¢des tém como foco a
formacdo politica, configurando-se como estratégia de empoderamento de
comunidades e de grupos sociais em luta por direitos e/ou em situagao de
risco. Ampliam-se também os cursos de formagao profissional para o cinema
e o audiovisual, assim como o ensino do audiovisual em contexto escolar.
Embora ndo haja fronteiras rigidas entre essas perspectivas de trabalho, ha
diferentes pontos de vista em jogo e estes influenciam a formulagao e a imple-
mentacao de politicas publicas para o setor (DUARTE; GONCALVES, 2014,

p- 38).

Portanto, seja pela preservacao dos aspectos estéticos e politicos da
experiéncia cinematografica, seja por questdes de ordem da filosofia da edu-
cacdo, seja para conseguirmos implementar politicas ptblicas para o setor, é
preciso que os agentes do campo discutam os pressupostos de suas praticas
e delimitem o menor denominador comum, por mais que ndo se busque a
rigidez de uma definigao para literacia filmica (ou como queiram nomear).

Nesse sentido, em marco de 2012, foi realizado, em Londres, um se-
mindrio de apresenta¢do dos resultados da primeira fase de uma ampla pes-
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quisa sobre a situagdo da Film Literacy (FL)?, com representantes de 30 paises
europeus. Os agentes participantes da pesquisa revisaram os termos da Co-
missao Europeia, chegando a seguinte defini¢ao FL: O nivel de compreensao
de um filme, a capacidade de ser consciente e curioso na escolha dos filmes;
a competéncia para ver criticamente um filme e analisar seu contetdo, cine-
matografia e aspectos técnicos; e a habilidade para manipular sua linguagem e
recursos técnicos na produgao criativa de imagens em movimento (BRITISH
FILM INSTITUTE, 2014, p. 3)*.

O objetivo do relatdrio publicado era, apds o mapeamento das praticas
atuais para a FL, chegar a uma proposta de recomendacdes para formulacao
de politicas e agdes para a area, que pudessem ser atribuidas a Comissao Eu-
ropeia.

Porém, ndo é uma defini¢do ja dada, amplamente divulgada fora da
Europa, muito menos refletida se atende aos propdsitos e as singularidades de
paises periféricos, como o Brasil e seus vizinhos da América Latina. Seguindo
nessa perspectiva de ponderagao, pensemos, primeiro, na matéria da literacia.

3. CINEMA E AUDIOVISUAL: TECNOLOGIA, COMUNICACAO E ARTE

O cinema é um campo com nome e sobrenome — Cinema e Audiovi-
sual. A ambiguidade, a flexibilidade e a transdisciplinaridade sao tragos fortes
deste fendmeno, que se renova e se transforma, com a rapidez das inovagoes
tecnoldgicas, com a for¢a das mudangas socioculturais. Atualmente, nao po-
demos mais falar de Cinema sem abordar toda uma rede de possibilidades
de realizagdo com imagem e som, e de Audiovisual, que dribla as cercas dos
campos e se espalha pelas praticas mais cotidianas: da TV aos youtubers, das
séries no streaming aos videos e gifs de familia.

Deste amplo contexto de disseminagao e apropriagdes do cinema e do
audiovisual, em processos formativos, geralmente, apenas uma das trés di-
mensdes do cinema ganha énfase — tecnologia, comunicagio e arte —, fa-
zendo com que nio se experimente a complexidade do dispositivo, enquanto
acreditamos que a poténcia do cinema é, precisamente, estar na intersec¢ao
dessas trés dimensdes.

A primeira dimensao recai sobre as metodologias das técnicas audio-
visuais e informacionais — as Tecnologias da Informagdo e da Comunica-
¢ao (TIC), que priorizam o acesso e a formagdo para o uso e por meio das
tecnologias, com o argumento de promover a inova¢ao na educa¢ao. Como
exemplificagdo, no Brasil, foi implantada uma ampla politica pablica dentro
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dessa logica de “modernizacao” da educagao: a TV Escola (1995). Esse pro-
grama do Governo Federal, gerenciado pela Associacao Roquette Pinto, levou
tecnologia para a sala de aula®, para disponibilizar contetidos em um novo
formato, a fim de melhorar a qualidade do trabalho didatico-pedagdgico. Nao
era a TV, como simbolicamente é entendida e consumida pelos estudantes,
que estava sendo levada para a sala de aula, mas sim uma produgao e exibicao
de programas e informacdes educativas e “qualificadas” que, normalmente,
ndo circulam nas televisdes comerciais.

As TIC ganharéo cada vez mais forca no mundo pés-pandemia®, com a
disseminagao do ensino remoto em todos os niveis da educagao, demandando
mais aten¢ao do setor audiovisual direcionado a educagdo. No entanto, esta
énfase é a que mais se distancia do propdsito da literacia filmica, atendendo a
outros objetivos, inserindo-se no campo do audiovisual educativo e cientifico.
As tecnologias entram na educagdo nao como objeto de estudo em si, ou uma
outra linguagem para leitura e expressao, mas como ferramentas, um uso ins-
trumental, em geral, em fun¢ao de outras disciplinas.

A segunda dimensdo ¢ a base do trabalho da educomunicagdo, ou a
midia-educacao, isto ¢, o cinema € visto como um meio de comunicagao (jun-
to da TV, por exemplo): um método que valoriza a expressao através da lin-
guagem, com énfase nos estudos semiéticos. A pedagogia da linguagem total
serd entendida, aqui, como uma matriz dessa abordagem; surgiu como uma
proposta sistematizada em 1964, pelo francés Antoine Vallet, no Congresso
do Centro Internacional do Filme para a Juventude, em Oslo. No livro Du
cineclub au langage total (1968), Vallet sintetiza vinte anos de trabalho educativo
e pesquisa desenvolvida coletivamente, com o apoio da Organizag¢ao Catdlica
Internacional do Cinema (OCIC):

Estas ligagbes entre a linguagem das palavras, a linguagem das imagens, a
linguagem dos sons, ja se tornaram tao préximas e tdo constantes que nao
devemos falar em trés linguagens distintas, quando nao hostis ou estrangeiras
umas as outras, mas uma unica linguagem, uma linguagem total, com trés
meios de expressdo, trés classes de signos: palavras, imagens e sons (VALLET,
1968, p. 25).

A ideia de democratizar a linguagem total para todas e todos foi di-
fundida na América Latina, por Francisco Gutierrez, que inspirou trabalhos
também no Brasil®. Gutierrez (1978, p. 57) destaca que, dentre outras acoes, a
pedagogia da linguagem total convoca a importancia da davida e aponta que
a principal tarefa da educagao deveria ser a aprendizagem de viver a ambigui-
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dade — os signos devem ser vistos como significantes e ndo somente como
portadores estaveis de significados. O texto impresso nos leva a codigos e a
regras gramaticais inalteraveis, mas isso nao ocorre com as linguagens dos
meios de comunicagdo. “A leitura e a escrita de significantes sao criatividade
em si porque implicam tanto no reconhecimento como na realiza¢ao de rela-
¢Oes sensiveis, ricas e flexiveis” (GUTIERREZ, 1978, p. 58).

A metodologia de aprendizagem da linguagem total é um processo di-
namico, em que se destaca a importancia dada ao desenvolvimento da per-
cepg¢ao, como descreve Gutierrez (1978):

Educagao da percepgio ou leitura denominativa do signo — importante
etapa, especialmente, para a “leitura” dos signos icénicos e sonoros, carac-
terizados pelo imediatismo, que causam um impacto perceptivo. Além disso,
tanto as artes quanto os meios de comunicacio podem auxiliar uma educagéo
pensada de maneira integrada: “ajudando a crianga a mover-se, tocar, cheirar,
ver, ouvir, do modo mais completo e com a maior liberdade possivel” (GU-
TIERREZ, 1978, p. 62).

A proposta da linguagem total estd voltada para uma educagdo por e
para os meios de comunicagao social. Na mesma linha de pensamento se en-
contra a midia-educagdo. Fantin (2014, p. 60) resume a mediagdo educativa
deste ponto de vista da seguinte maneira: “fazendo educagdo com os meios
(usando os filmes em contextos de frui¢do), sobre os meios (realizando leitura
critica através da analise filmica) e através dos meios (produzindo audiovisu-
ais)”. Em sintese, a literacia filmica vista pela dtica da énfase na comunica¢ao
esta implicada com a percepgao, a fruicdo e a criagdo, mas com o objetivo
claro de produzir uma leitura critica.

Finalmente, em relagdo a ultima dimensao, o cinema como arte, po-
demos destacar como exemplo A hipdtese-cinema (2008), relato do cineasta e
professor Alain Bergala sobre a experiéncia de integrar o grupo de conselhei-
ros que desenvolveu o projeto “A Missdo™, na Franca. A grande “hipdtese”
é que a arte na escola promove o encontro com a alteridade, mas hd uma
grande ressalva: “A arte, para permanecer arte, deve permanecer um fermento
de anarquia, de escandalo, de desordem. A arte é por definicdo um elemento
perturbador dentro da institui¢cdo” (BERGALA, 2008, p. 30). Segundo o autor,
a arte nao combina com a institui¢ao Educacao, visto que: “Por sua natureza,
a instituicao tem a tendéncia de normalizar, amortecer e até mesmo absorver
o risco que representa o encontro com toda forma de alteridade, para tran-
quilizar-se e tranquilizar seus agentes” (BERGALA, 2008, p. 30). Bergala con-
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tinua: “O ensino se ocupa da regra, a arte deve ocupar um lugar de exce¢ao”
(BERGALA, 2008, p. 31).

Portanto, temos um grande paradoxo: como conciliar arte e educagao,
sem prejuizo da primeira? Equilibrar essa contradi¢ao é o grande desafio,
pois, a0 mesmo tempo que a escola (e estendemos o lugar da educagao a ou-
tros espacos de processos formativos) nao é o lugar ideal para esse trabalho,
para o proprio autor, “ela representa hoje, para a maioria das criangas, o tinico
lugar onde esse encontro com a arte pode se dar” (BERGALA, 2008, p. 32).

Outro aspecto fundamental da proposta de Bergala (2008) é que a cria-
¢do ja deve estar presente desde o ato espectatorial, ao se falar dos filmes, ao
analisa-lo, ou seja, antes de chegar ao ato de criagdo cinematografica per se.

Alain Bergala foi inspiragdo e consultor do projeto de pesquisa e pro-
grama de extensdo Cinema para Aprender e Desaprender (CINEAD)', da
Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]).
Nas palavras da coordenadora, Adriana Fresquet (2013), sobre a pedagogia
da criagao:

A possibilidade de identificar essa relagdo entre mim e o outro, mediada pela
camera, constitui uma mola para ativar a tensdo entre dois estados cuja po-
téncia pedagdgica o cinema movimenta com especial competéncia: crer e
duvidar. Transitar entre esses dois polos que paralelamente nos aproximam
de certa materialidade do real para o infinito do imagindrio exercita a inven-
tividade de ensinantes e aprendentes em dois gestos fundadores da educagio:
descobrir e inventar o mundo (FRESQUET, 2013, p. 123).

Partindo da mesma linha de pensamento, desenvolveu-se a fundamen-
tacdo tedrica do projeto “Inventar com a diferenca: cinema e direitos huma-

nos™, como descreve Migliorin:

A troca subjetiva radical que o cinema nos permite é uma questao-chave na
relagdo com a educagdo: levamos aos estudantes multiplas visdes de mundo,
multiplas possibilidades de estar no mundo. E ndo somente porque a “diversi-
dade € linda”, mas porque o mundo ¢ feito de dissensos, de embates, de lutas,
de diferentes formas de organizar o desejo e a vida (2015, p. 101).

Resumidamente, a énfase na arte educagao, representada aqui pela hi-
potese-cinema, prioriza a experiéncia, a criagdo, mas com o objetivo do en-
contro com o outro.

As duas propostas sao exemplos de duas tradi¢des de abordagens do
cinema na educag¢do, mas nao sao totalizantes. Como “tradigdes’, tém suas va-
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riagdes (culturais), atualizagdes (a pedagogia da linguagem total foi elaborada
nos anos 1960) e nuances (hibridismos com outras propostas em alguns as-
pectos). Por um lado, a pedagogia da linguagem total prevé o aprendizado das
linguagens préprias de cada um dos meios técnicos de comunicagao, segundo
Gutierrez (1978, p. 37), “para que os homens nao sejam massa de manobra,
mas consumidores inteligentes”. Ou seja, com o peso de uma abordagem ino-
culativa, caracteristica dos anos 1970. Por outro lado, a pedagogia da criagao,
da hipétese-cinema, critica a tradi¢do pedagdgica do cinema como lingua-
gem. Bergala (2008) é contra a visao de que precisamos aprender a linguagem
cinematografica para nos defender contra os filmes, pois dessa maneira, o
cinema seria perigoso. Ademais, o autor alerta para o fato de que o perigo esta
sempre restrito ao ideoldgico, nunca a “mediocridade ou nulidade artisticas”
(BERGALA, 2008, p. 45).

Em suma, do lado da énfase na comunicagao, a suposta necessidade de
inoculagdo ofusca a potencialidade da estética filmica; do lado da énfase na
arte, a superestimada crenga na experiéncia estética recusa uma face comu-
nicacional do cinema ligada a retdrica e a relacdo com as megacorporagdes
da informacao e do entretenimento. Na verdade, ambas visoes sofrem forte
influéncia da teoria critica frankfurtiana, sendo que a primeira busca uma
pedagogia para impulsionar uma apreciagao critica do cinema, enquanto a se-
gunda concentra-se no “bom cinema’, rejeitando qualquer aproximagao com
a “industria cultural”.

As duas ultimas dimensdes também aparecem nos pressupostos de
duas grandes redes voltadas ao campo cinema e educagdo — Film Literacy Ad-
visory Group (FLAG) e Rede Latino-Americana de Educagao, Cinema e Audio-
visual (Rede Kino).

Em relagdo a primeira, apds o seminario realizado em 2012, que per-
mitiu a formulagdo da defini¢do de literacia filmica, formalizou-se a criagao
do grupo FLAG, com os membros parceiros da pesquisa, na maioria homens,
0s quais se constituiram como um grupo consultivo, cujo didlogo é constante
e ampliado a outros parceiros (que aderiram ao longo da continuidade das
pesquisas), através de um blog".

O grupo teve como ponto de partida alguns resultados do seminario
sistematizados em relatorio. Primeiro, a tensdo entre a educac¢ao cinemato-
grafica e a educagdo para os media ndo € omitida, apesar de reconhecerem os
obstaculos que precisam ser superados: a divergéncia das perspectivas (filme
como forma de arte vs. os meios de comunica¢ao como entretenimento e in-
formagao); as versdes protecionistas de ambos (enquanto a educagdo para
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os media é entendida, as vezes, como uma inocula¢do contra uma série de
contetdos perniciosos; a educagdo cinematografica tem sido vista, por ve-
zes, como uma defesa contra Hollywood) em oposi¢ao aos engajamentos mais
positivos com a experiéncia cultural dos jovens; a relagdo entre a apreciacao
critica e a produgao criativa, com a maior acessibilidade a filmagens e equipa-
mentos de edi¢do. Também compreendem a educagao cinematografica como
um subconjunto da educagio para os media e acreditam que os dois trabalham
melhor lado a lado.

No curriculo escolar, a integracao as disciplinas ¢ feita, frequentemen-
te, pela associagdo da educagdo cinematografica com a educagdo da lingua
materna (por exemplo, no Reino Unido, Irlanda, Alemanha, Noruega, Sué-
cia), mas a situacdo estd mudando, pois é cada vez mais usual os paises espe-
cificarem um programa geral de educagdo para os media, no qual a educagao
cinematografica é integrada, e este é o caso da Holanda, Hungria, Chipre,
Finldndia, Franca, Malta, Crodcia, Eslovaquia e Suica. Curiosamente, a com-
binagdo com a disciplina Artes (apenas na Itdlia e Paises Baixos), aparece com
uma das mais incomuns.

Em relagdo a questao “Por que educagdo cinematografica?”, a maioria
dos paises participantes apontaram no curriculo formal: em primeiro lugar,
o desenvolvimento da linguagem cinematografica e das habilidades para a
realiza¢do; em segundo lugar, a compreensao do filme como uma forma de
arte; ficando por ultimo as categorias relacionadas a educacao social e civica,
ampliacao do repertdrio, divertimento, compreensao da heranca cinemato-
grafica nacional e europeia, e acesso ao cinema mundial. Ja nos setores infor-
mais, o resultado foi similar, com a diferenca de que a formagao de plateia e
divertimento ficou em primeiro lugar.

Apbs o exame de 150 estudos de caso de projetos e programas de edu-
cacdo cinematografica, o grupo chegou a conclusao que: “Ha riqueza e im-
pacto em muitos destes projetos exemplares; mas o que esta faltando é uma
coeréncia, um sentido de propdsito comum, uma simplicidade de apresenta-
¢ao, que permita a educagdo cinematografica falar como ‘mais do que a soma
de suas partes”’”® (BRITISH FILM INSTITUTE, 2015, p. 5)

O framework proposto pelo grupo pretende ser uma contribui¢io para
o desenvolvimento, a compreensao e pratica da educagdo cinematografica em
toda a Europa, mas destaca que nao é prescritivo. Delimitaram o enquadra-
mento dentro da légica dos “trés cés” como dimensdes fundamentais da edu-
cacdo cinematografica: criativa — fazer e participar da cultura cinematogra-
fica, em diferentes plataformas; critica — compreender, analisar, e desfrutar
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de filmes; e cultural — o desenvolvimento intelectual, estético e emocional
exemplificado na escolha, a descoberta e a exploracao de filmes em todas as
suas formas.

Para apoiar e expandir os “trés cés”, os grupos distinguiram as seguintes
areas-chave: a especificidade do filme; a natureza social e colaborativa, pesso-
al e expressiva do filme; a importancia da resposta critica pessoal; o valor de
um amplo repertdrio de filmes; a relevancia de saber algo do desenvolvimento
institucional, histérico e tecnoldgico do filme; e o mérito global de uma con-
tinua reflexao e revisao de seu engajamento com a cultura cinematografica.
Ainda, descreveram liga¢oes entre cada dimensdo e os principais processos
e praticas que, juntos, sustentam a maior participagdo social e cultural. No
entanto, ressaltam que as habilidades e os resultados mais sociais devem ser
vistos como um plus da FL, e ndo como pontos de partida da educagdo cine-
matografica.

Pode-se estabelecer, entdo, uma série de resultados alcangaveis, mas
nao se espera que qualquer projeto possa integrar todos os resultados apre-
sentados, e sim, que, ao colocar as dimensdes criticas, criativas e culturais,
conjuntamente, seria possivel que os educadores explorassem questdes e re-
sultados para além da sua propria pratica.

Algumas questdes sdo muito proprias da realidade europeia e outras
precisamos fazer uma “tradutibilidade” para a realidade latina, mas muitas
questdes sao similares aos nossos enfrentamentos do lado de ca do oceano,
como veremos com a rede latino-americana.

A Rede Latino-Americana de Educagdo, Cinema e Audiovisual (Rede
Kino) foi idealizada alguns anos antes, em 2008, por seis mulheres™, no II
Encontro Internacional de Cinema e Educa¢ao da UFR], como uma iniciati-
va de rede interpessoal e interinstitucional, para compartilhar experiéncias e
somar esfor¢os a fim de fortalecer o campo cinema e educagao. Essa mulheres
oficializaram a Rede em 8 de agosto de 2009, em uma reunido ampliada na
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
Desde 2010, a Rede realiza um forum anual na Mostra de Cinema de Ouro
Preto e todo ano a Rede apresenta resultados das discussdes do forum e reco-
mendagdes no formato de “Carta de Ouro Preto’”.

Como um dos pilares da atuacao da Rede, estava a luta pela imple-
mentacao adequada da Lei 13.006/2014, pois se a nova Lei obriga a exibi¢ao
de duas horas mensais de cinema brasileiro em todas as escolas da educacao
basica do Brasil, pressupde-se que haja um planejamento de como implemen-
ta-la, mas nao ha. Em 2015, na 10a Mostra de Cinema de Ouro Preto, foi lan-
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cado, gratuitamente, o livro Cinema e Educagao: a Lei 13.006: reflexdes, perspectivas
e propostas, com diversos artigos discutindo as potencialidades e fragilidades
da Lei. As maiores preocupagdes sao que a Lei ndo se esvazie completamente,
sem conexao com a realidade; e que o poder hegemonico ndo se aproprie
deste dispositivo, impondo a légica de mercado na produgao de meros con-
sumidores.

Um dos desdobramentos da atuagdo politica da Rede foi a conquista da
participagdo no Grupo de Trabalho'® montado para pensar a regulamentacao
da Lei. O GT redigiu um documento que serviria de base para a deliberacao
das agOes envolvidas na implementacao da Lei, o qual foi encaminhado ao
Conselho Nacional de Educa¢ao em maio de 2016, com o acordo de coope-
ragdo MinC/MEC. A proposta pedagdgica geral foi pensada em curto, médio
e longo prazo, com a¢des previstas dentro do acordo vigente até 2020, sendo
desenvolvida paralelamente a um belo projeto de acervo cinematografico e
exibigao via streaming, garantindo, também, a memdria da cinematografia bra-
sileira. No entanto, tudo foi interrompido com o impeachment da presidenta
Dilma Rousseft, logo apds a entrega do documento.

Ao longo do tempo, a Rede Kino caminhou de uma concep¢ao mais
objetiva de formacao de plateia, para uma maior complexificacao do potencial
de alcance da implementac¢ao da Lei, amadurecendo consideragdes e reco-
mendagdes, fortalecendo-se como instancia que visa a legitimagao e consoli-
da¢do do campo cinema e educagdo. Em termos conceituais, dois integrantes
da Rede delinearam possiveis bases para um trabalho comum, através de trés
crengas sobre a importancia do cinema na escola: a primeira crenga ¢ no ci-
nema e no seu potencial de contribuir com as produgdes de narrativas de si,
do mundo e do outro, unindo o que ha de comum nas diferencas; a segunda
crenga € na escola, como espago de ordem e desordem, onde se pode aprender,
inclusive, a desaprender o imposto, a se emancipar e a se emocionar; e a ter-
ceira crenga é na propria crianga e nos jovens, “uma crenga na inteligéncia in-
telectual e sensivel dos que frequentam a escola” (FRESQUET; MIGLIORIN,
2015, p. 8). Trés principios que parecem Gbvios, mas, ao contrario, sustentam
aideia de que o cinema na escola traz riscos — pode desarrumar o arrumado,
fazer politica com arte.

Em termos de agdes politicas, a Rede nao produziu um mapeamento
ou um banco de dados na dimensio do que foi realizado na Europa, contu-
do, conseguiu efetivar o didlogo, por um lado, com MinC/MEC, ao se impor
como um interlocutor qualificado e legitimo para discutir a implementacao
da referida Lei; e por outro lado, entre parceiros da América Latina, consoli-
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dando a rede latino-americana de trocas de experiéncias, visto que a cada ano
cresce 0 numero de hermanos participando nos encontros: argentinos, chile-
nos, uruguaios, mexicanos, dentre outros. A Rede Kino também demandou o
respeito a acessibilidade e aos recursos assistivos, algo que nao foi citado nos
relatorios do FLAG.

Fazendo um paralelo entre as duas redes, poderiamos dizer que “os
trés cés” delimitados pelo FLAG estao equidistantes de “as trés crengas” bra-
sileiras. As duas perspectivas podem ser complementares na medida em que,
segundo o FLAG, a dimensao critica implica em uma crenga na crianga: “‘Ser
critico’ é a capacidade de compreender e explorar filmes em toda a sua va-
riedade, e de desenvolver uma disposi¢ao para o continuo questionamento
das formas com que o filme pode nos afetar, mover-nos, desafiar-nos e con-
frontar-nos™°® (BRITISH FILM INSTITUTE, 2015, p. 9) Da mesma forma, a
dimensao cultural é uma crenca no cinema:

Um filme pode nos ajudar a entender a ndés mesmos e nossas identidades
culturais e nacionais, bem como a nossa histéria. Mas um filme também pode
nos ajudar a entender as outras pessoas, outras culturas, épocas, ideias e valo-
res. Quanto maior o nosso acesso ao filme, mais profundo e mais amplo serd
0 nosso engajamento com o mundo (BRITISH FILM INSTITUTE, 2015, p.
10)7.

Por fim, resta-nos unir a dimensao criativa com a crenga na escola, por-
que se a criacdo é parte fundamental da compreensao da experiéncia filmica,
o mesmo pode-se dizer de qualquer outro objeto de conhecimento; produzir
conhecimento ja é criar e a escola deveria ser o lugar mais propicio para isso.

Essas relagoes também se assemelham a proposta triangular para o en-
sino das artes, de Ana Mae Barbosa (1994), que diz que o ensino artistico
deve compor o tripé: apreciar- contextualizar-produzir. A proposta de Barbo-
sa, que foi uma referéncia nos parametros curriculares nacionais de arte, em
1998, foi mal “traduzida” na pratica, porque compartimentada, quando de-
veria ser integrada: ver, fazer e analisar, atuando conjuntamente, e em zigue-
-zague, segundo revisao da proposta pela prépria autora (BARBOSA, 2008).

Segundo Fantin (2014, p. 50, grifos do autor), sdo as mesmas dimen-
soes utilizadas pela midia-educacao, pelo menos, no tocante ao cinema: “a
mediacao educativa de educar para, com e através do cinema pode ser enten-
dida como frui¢do/apreciagio, andlise/interpretagio e expressao/producio”.
Assim, arte-educacao e educomunicag¢do se encontram.

A reunido de todo esse dialogo nos leva a seguinte tabela-sintese:
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Tabela 1 - Tabela-sintese

Estética da Mediagoes Poética da recep-
criagdo filmica ¢ao
Rede Kino Cinema Escola Crianca
FLAG Cultural Criativa Critica
Dimensdes Cine- Arte Tecnologia Comunicagao
matograficas
Arte-educagdo | Apreciar (estesia, | Produzir (expres- Contextualizar
frui¢do) sdo, criagdo) (critica, reflexdo)

Fonte: Prépria (2016)

Deste quadro, sintetizamos uma tradu¢do dos principios da literacia
filmica, compreendendo o processo de recep¢ao em uma perspectiva holisti-
ca, como um ciclo dialégico de percepcao, construgao e aprendizagem.

A primeira coluna ¢é a da apreciacao e frui¢ao do cinema, do ponto de
vista da estética bakhtiniana (BAKHTIN, 1997). A estética da criacao filmica
corresponde a um conjunto complexo de elementos sensiveis que sao per-
cebidos na experimentagao filmica — espago-tempo (cronotopo), os sons, a
imagem, o ritmo, a encenagao e assim por diante. Além disso, a frui¢do cine-
matografica envolve prazer e estranhamento, e cresce quanto maior a dispo-
nibilidade para frequentar, de forma relacional, outras produgdes artisticas e
culturais, das mais diversas.

A segunda coluna ¢é a da apropriagdo da media¢do cinematografica
como dispositivo de emancipagao contra o pensamento unico e as certezas da
razao logico-instrumental — trata-se do momento em que a tecnicidade fil-
mica abre portas e janelas para a expressao, o didlogo e a criagdo. Esta fase de
media¢Ges € o ponto diferencial de uma recep¢ao comum, pois nem sempre
o visionamento de um filme leva o espectador a se expressar sobre o que viu,
ou a um dialogo, ao contrario, funciona como uma pedagogia da imagem que
reforga o status quo, sem produzir reflexao, apenas reprodugao.

Na terceira coluna, as imagens sdo comunicativas no sentido original
do communicare: compartilham mais do que transmitem. As imagens, em suas
relacdes internas e com o contexto de produgdo, de recep¢ao, histdrico e es-
tilistico, provocam interpretagdes, (re)conhecimentos, reflexdes — exercicio
do pensamento. Portanto, o exercicio da mais simples anilise ja pressupde
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também criacdo, no sentido de producdo cognitiva e de leitura de mundo
(FREIRE, 2015).

Por entender que a recepgao é, de certa forma, também uma produgao,
que pegamos emprestado a expressdao poética da recep¢do, de Maria Teresa
Cruz (1986), para encerrar o ciclo. A autora portuguesa, em A estética da recep-
¢do e acritica da razao impura (1986), critica o deslocamento do discurso da poie-
sis para o da aisthesis, pois, assim, opde-se a cria¢ao a frui¢do, como um indicio
de uma compreensao da recep¢ao como atividade passiva. Contribui, assim,
para ampliar as dicotomias que tanto buscamos evitar. Os trés pilares reafir-
mam nossa ruptura com as velhas e improdutivas dicotomias, pois os pro-
cessos sao hibridos, operando com o sensivel e a cogni¢do, a0 mesmo tempo.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Defendemos que a poténcia do cinema se deve, justamente, por reunir
trés dimensdes indissociaveis — tecnologia, comunicagio e arte — e que estas
aparecem no trabalho com cinema e educagdo como énfases: TIC, educomu-
nicagao e arte educagdo.

Na investigacao sobre a literacia filmica — o resultado de um processo
de aprendizagem — apresentamos um debate sobre o tema no grupo latino-
-americano Rede Kino e no grupo europeu FLAG, evidenciando que o Brasil
atua em prol da literacia filmica desde cedo, mesmo sem buscar definicdes, e
em didlogo com os pares da América Latina.

As redes se dividem também entre as duas tradi¢des de trabalho com
cinema e educagdo, embora a Franca esteja influenciando outros paises euro-
peus. Cada rede dé énfase a uma tradi¢do, em seus discursos oficiais, mas nao
significa que representa a totalidade dos trabalhos desenvolvidos nos paises;
ao contrario, no Brasil as duas tradi¢des sao fortes.

As produgdes de ambas as Redes convergem questoes acerca dos prin-
cipios fundamentais, um movimento que entendemos como mais urgente do
que a sistematiza¢ao de pedagogias e metodologias, porque o perigo de qual-
quer proposta de abordagem se transformar, perversamente, em um méto-
do reducionista é grande, quando as politicas publicas, regidas pelas leis do
mercado, convertem ideias que se pretendem emancipadoras, em um “box da
cultura’, com metas e testes verticalmente determinados. Assim aprendemos
com o relato de Cary Bazalgette (2010), sobre como o documento Curriculum
Statements para a educagdo dos media, no Reino Unido, transfigurou-se em
uma politica centralizadora, que tirou a criatividade dos professores e insis-
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tiu na educagao mecénica e bancaria. No caso brasileiro de politicas publicas
para este setor, apresentamos, rapidamente, uma discussao sobre algo que nos
afeta diretamente: a regulamentacao da Lei 13.006/2014.

A intervengdo da industria cinematografica em iniciativas de educa-
¢ao cinematografica é muito mais presente na Europa do que nos paises da
América Latina, onde se restringe mais ao apoio em programas de Festivais
ou promogdes e projetos de exibidores; no entanto, as redes estao convergin-
do, também, na decisao de recusar a imposi¢ao da perspectiva mercadoldgica
na relagdo do cinema com a educagdo, o poder hegemonico do consumo. As
escolas e projetos formativos fora da escola nao tém o objetivo de produzir
consumidores de audiovisual, isso eles ja sao, mas sim cidadaos conscientes
e emancipados.

Buscamos uma saida conciliadora e nao excludente; um ponto de en-
contro entre as diferentes concep¢des do ensino cinematografico, traduzindo
e construindo uma grande rede — de conceitos, de abordagens, de pessoas e
de relagdes — para chegar a principios basicos de literacia filmica: o transito
com autonomia entre a estética da cria¢do filmica e media¢des para a poética
da recepgao.
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NOTAS

! Este capitulo é baseado na tese “Préticas de leitura filmica em contexto escolar: trés andlises de
paratextos filmicos pedagdgicos” (NUNES, 2016).

? Neste ponto nos distanciamos bastante do pensamento de Alain Bergala (2008), para quem
a televisdo, representando majoritariamente o audiovisual, é claramente um mau objeto, por-
tanto, o cinema sé sai perdendo ao ter sua imagem associada a ela, como veremos na préxima
segao.

* Também chamada de Screening literacy, conforme Screening literacy (2012), de British Film
Institute. A pesquisa, patrocinada pela Comissao Européia, foi realizada em uma parceria do
BFI, Universidade de Londres, Instituto de Educagdo e o Film Education, com a participagdo
de representantes de cada pais participante. O estudo cobre as iniciativas da educagao formal,
informal, na familia e dos setores da inddstria audiovisual, mas nao inclui educagao superior.

* Tradugdo nossa: “The level of understanding of a film, the ability to be conscious and curious in the choice
of films; the competence to critically watch a film and to analyse its content, cinematography and technical as-
pects; and the ability to manipulate its language and technical resources in creative moving image production’.

® No inicio, levou aparelhos de TV, antena parabdlica, receptor de satélite, videocassete, fitas
etc. Posteriormente, a transmissao do Canal de televisao educativo do Ministério da Educagdo
(MEC) passou a ser feita também por streaming, uma distribui¢ao multiplataforma. O programa
que tem mais de 25 anos, atualmente, passa por uma grande reformulagéo e novas parcerias,
pois foi despejado das dependéncias do MEC, pelo entdo Ministro Abraham Weintraub, em
dezembro de 2019.

¢ Pandemia iniciada em 2019, com a propaga¢do mundial do coronavirus SARS-CoV-2.

7 Tradugdo nossa: “Ces liens entre langage des mots, langage des images, langage des sons, sont devenus
aujourd'huissi étroits et si constants quil ne faut pas parler de trois langages, distincts sinon hostiles ou étrangers
les uns aux autres, mais dun seul langage, dun langage total disposant de trois moyens dexpression, de trois
séries de signes: les mots, les images et les sons”.

8 Como o da ONG Cinema e Educagao (CINEDUC), uma entidade sem fins lucrativos, que
comegou suas atividades nos anos 1970 e continua atuante. Cf£ www.cineduc.org.br

° Trata-se de uma politica definida por um plano de cinco anos para o desenvolvimento das ar-
tes e da cultura na escola, uma cria¢do dos Ministérios da Cultura e da Educacio, representados
respectivamente por Catherine Tasca e Jack Lang. Em junho de 2000, Bergala ficou responsavel
por pensar um projeto especificamente para o cinema.

' Cf https://cinead.org/

" Uma realizagdo da Universidade Federal Fluminense e da Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica, Ministério da Cultura (MINC), em 2014. Cf: http://www.inventar-
comadiferenca.org/rede#sthash.8kByq2mB.dpuf

' Cf: https://filmliteracyadvisorygroup.wordpress.com/
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® Tradugo nossa: “There is richness and impact to be found in many of these exemplar projects; but what
is currently lacking is a coherence, a sense of common purpose, a simplicity of presentation, that would enable
film education to speak as ‘more than the sum of its parts”.

' Pelas professoras Inés Teixeira (Faculdade de Educa¢do/UFMG), Rosdlia Duarte (PPGE/
PUC-Rio), Milene Gusmao (Curso de Cinema da Uesb), Adriana Fresquet (PPGE/UFR]),
Bete Bullara e Marialva Monteiro (Cineduc-R]).

* O GT “Cinema na Escola” foi criado durante o Encontro Nacional do Cinema Infantil, dentro
da 14a Mostra de Cinema Infantil de Floriandpolis, reunindo o MinC — representado pelo Se-
cretdrio do Audiovisual Paulo Roberto (Pola) Vieira Ribeiro e a Secretdria de Formagdo Artis-
tica e Cultural, Juana Nunes Pereira —; o Diretor de Curriculos e Educagao Integral do MEC,
ftalo Dutra; Roberto Lima, Diretor da ANCINE; representantes da sociedade civil (Claudia
Mogadouro, Beth Carmona, Maria Angélica Santos) e a diretora da Mostra, Luiza Lins.

' Tradugdo nossa: “Being critical is the ability to understand and explore films in all their variety, and
to develop a disposition by which we can continually question the ways in which film can affect us, move us,

challenge and confront us”.

Y Tradugdo nossa: ‘Film can help us understand ourselves, and our cultural and national identities, as well
as our history. But film can also help us understand other people, other cultures, times, ideas and values. The
wider our access to film, the deeper and broader will be our engagement with the world”.



POR QUE FICAM 0S QUE FICAM?: UM DOCUMENTARIO COMO
PRODUTO EDUCACIONAL
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1. PROLOGO: PONTO DE PARTIDA

O presente trabalho advém da pesquisa de mestrado intitulada “Por
que ficam os que ficam?: permanéncia e desisténcia de estudantes do PRO-
EJA do Instituto Federal de Sergipe Campus Aracaju” de autoria de Juliane
dos Santos e sob a orientagdo da professora doutora Maria Silene da Silva. A
primeira, assistente social e egressa do Programa de Pés-graduagao em Edu-
ca¢ao Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT) do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Sergipe (IFS). A segunda, docente do Ensino Bésico
Técnico e Tecnoldgico do IFS Campus Aracaju e, docente e coordenadora local
do ProfEPT/IFS.
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O ProfEPT é um Programa de Pés-graduacao stricto sensu vinculado a
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT)
de ensino, submetido a avaliacao da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em 2015 e aprovado no ano seguinte.
Dessa aprovagao nasce o Programa de Pés-graduacao e, com ele, o curso de
Mestrado em Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), sob a coordenagao
geral do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito San-
to (IFES). O ProfEPT contabiliza hoje 40 institui¢des associadas ao Progra-
ma, distribuidas por todos os estados do Brasil.

Se tratando de um mestrado profissional com foco na Area de Ensino
da CAPES (Area 46) exige-se dos discentes, em parceria com os seus respec-
tivos orientadores, o desenvolvimento de um produto educacional fruto da
sua pesquisa de mestrado e como parte integrante a dissertacao, requisito es-
sencial a sua titulagao de mestre e alicercado nas regulamentagdes legais dessa
Area.

Rizzatti et al. (2020, p. 4), com base em Bessemer e Treffinger (1981),
consideram Produto Educacional (PE) na Area de Ensino como sendo “[...] o
resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir de uma atividade
de pesquisa [...]” que pode ser realizado de forma individual ou grupal. Para
esses autores, o produto educacional “[...] deve ser elaborado com o intuito
de responder a uma pergunta/problema oriunda do campo de pratica profis-
sional, podendo ser um artefato real ou virtual, ou ainda, um processo (RIZ-
ZATTI et al., 2020, p. 4). Isto é, um produto educacional proveniente de uma
dissertacao de mestrado é um resultado concreto do processo de pesquisa, da
questdo problema de uma investigacdo. Contudo, deve funcionar indepen-
dentemente da dissertacdo de mestrado, possuindo assim potencial de repli-
cabilidade e compartilhamento.

No momento de realizacdo do estudo e constru¢ao do filme documen-
tario, as tipologias de produtos educacionais definidas pela Area de Ensino da
CAPES estavam definidas como: “[...] midias educacionais; protétipos educa-
cionais e materiais para atividades experimentais; propostas de ensino; ma-
terial textual; materiais interativos; atividades de extensao e desenvolvimento
de aplicativos” (BRASIL, 2016, p. 14). Desse modo, sdo exemplos de produ-
tos educacionais: livro didatico; histéria em quadrinhos, jogos educacionais;
aplicativos/softwares; sequéncias didaticas; cursos; videos, entre outros.

E desse contexto de possibilidades de produtos educacionais que nasce
o interesse pelo filme documentario, mas nao somente, a motivagao da esco-
lha do filme tem forte vinculagdo com a participacdo da mestranda em um
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evento promovido pela coordena¢ao do ProfEPT em parceria com o Progra-
ma Interdisciplinar de Cinema e Educa¢do (NICE) da Universidade Federal
de Sergipe (UFS), vinculado ao Programa de Pds-Graduagao Interdisciplinar
em Cinema (PPGCINE), ambos os programas coordenados pela professora
doutora Maria Beatriz Colucci.

O NICE, criado em julho de 2018, objetiva o estabelecimento de es-
pacos para reflexdo e desenvolvimento de a¢des em cinema e educagao entre
escolas publicas do estado de Sergipe e a UFS. Busca, a partir do estimulo
tedrico e pratico demandantes dos projetos de pesquisa e extensao em cinema
e educagdo da UFS, apoiar e/ou incentivar o uso do cinema na escola (UFS,
2020).

O evento, de titulo “I Seminario Experiéncias com Cinema e Educa-
¢ao” realizado no dia 27 de novembro de 2018, no Centro de Pés-graduacao
do IFS, em Aracaju/SE, e com uma carga hordria total de 04 horas foi o ponto
crucial para o encontro da mestranda com o Cinema e a Educagdo, antes,
vistos de forma separadas pela pesquisadora e sem muita inclinagao a reflexao
critica a essa possivel e necessaria relacao. Esse momento contou com a par-
ticipagdo dos membros do NICE e dos 24 discentes da 2K turma do Mestrado
em Educagdo Profissional e Tecnoldgica do IFS, além da coordenadora do
ProfEPT e orientadora da pesquisa de mestrado aqui referida, a professora
doutora Maria Silene da Silva.

Os pontos abordados pela equipe do NICE no evento realizado des-
pertaram na mestranda a curiosidade por essa relacao e também o interesse
em conhecer e experienciar o mundo da produgao audiovisual e a apreensao
do cinema enquanto poténcia artistica, pedagdgica, politica e emancipatéria.
Algo, a época e antes do contato com o NICE, muito distante da realidade de
vida da pesquisadora.

Foi, portanto, um encantar-se com o cinema e a educagdo numa re-
lagao de imbricamento, e um entender de que “o cinema nao é a arma que
vai mudar e superar todos os limites que encontramos na educagao, mas o
encontro dos filmes — no fazer e no ver - com a escola, agitam poténcias que
sdo centrais para estas reflexdes” (ARAIj]O, 2019, p. 29).

Desse momento, entendeu-se que “fazer e ver” cinema nao se trata, tdo
somente, de assistir a filmes, trata-se de construi-los, experienciar essa cons-
trugdo, uma vez que o cinema é uma arte “[...] capaz de proporcionar encon-
tros com o eu e o outro, capaz de contribuir com um ambiente democriatico e
emancipador” (ARAUJO, 2019, p. 67).
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A partir desse envolvimento com o cinema e a educagao e com o NICE,
a pesquisadora e sua orientadora, em conversa, visionam a constru¢ao de um
filme documentario em parceria com 0 PPGCINE. Apés defini¢ao do produ-
to educacional por parte das pesquisadoras, o passo seguinte foi convidar o
NICE para firmar parceria na realiza¢ao da obra audiovisual. Aceito o convi-
te, a equipe de producao do filme se fez, portanto, com os seguintes membros:
Bia Colucci, Diogo Teles, Raul Marx, Vivian Oliveira e Rafael Beck (integran-
tes do NICE), além de Juliane dos Santos e Maria Silene da Silva (ProfEPT).

O filme documentario é, pois, proveniente de uma pesquisa de mes-
trado e fruto de uma producao do ProfEPT/IFS em parceria com o NICE/
PPGCINE/UFS, por intermédio do Nucleo de Trabalho e Estudos em Edu-
cagdo Profissional e Tecnoldgica e Cinema (NEPTCIi/IFS), criado mediante
convénio estabelecido entre as partes demandantes. Além disso, conta com o
suporte da Fundacao de Apoio a Pesquisa e a Inovagao Tecnolégica do Estado
de Sergipe (FAPITEC/SE) e outros setores vinculados aos mencionados.

Como contributo a produgao de conhecimentos na drea especifica da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) integrada a EPT e ao exercicio da ati-
vidade profissional de sujeitos inseridos neste campo, o produto educacio-
nal resultante da pesquisa de mestrado se trata de um filme documentario
de média-metragem com discentes e docentes envolvidos na investigacao.
Objetivou-se com o produto fornecer material educativo que estimulasse a
permanéncia de estudantes do Programa Nacional de Integracao da Educagao
Profissional com a Educag¢do Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (PROEJA) do IFS Campus Aracaju e lhes desse visibilidade mediante
producdo cinematografica. Além disso, teve-se também como finalidade fo-
mentar reflexdes para a promogado de praticas educacionais consentaneas a
proposta formativa do PROEJA e com a realidade politico-social dos sujeitos
que dele fazem parte.

Logo, este relato de experiéncia tem o propdsito de compartilhar os
procedimentos e refletir acerca dos caminhos e decisdes empreendidos du-
rante a produgao do documentdrio Por que ficam os que ficam? (2020), de Juliane
dos Santos e Diogo Teles, produto educacional oriundo da Pesquisa de Mes-
trado em Educagdo Profissional e Tecnoldgica do IFS, de autoria de Juliane
dos Santos, sob orientacdo da professora doutora Maria Silene da Silva. O
filme pode ser acessado nas plataformas Youtube' e EdQuCAPES>.
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2. ATO: UMA JORNADA FiLMICA

Os procedimentos para o desenvolvimento do filme consistiram em
quatro etapas: Prepara¢do; Pré-produgio; Producao e Pds-produgao. Segun-
do Rodrigues (2007), a preparagdo é a parte mais importante de um filme.
Nessa fase ¢ feito um levantamento minucioso do que sera preciso para que
o filme seja realizado de acordo com concepgio do diretor (RODRIGUES,
2007). Na pré-produgao, providencia-se tudo o que foi previsto na fase ante-
rior: aluguel de estidio; contratacao da equipe técnica; elaboracao de cartas
de autorizagdo e contratos; compra de material de consumo; visitas técnicas;
preparacao de boletim e roteiros técnicos; testes de elenco; ensaios; etc. (RO-
DRIGUES, 2007). A filmagem ou produgio é a etapa de gravacio do filme, o
que envolve: gravacdo; checagem de todos os itens da decupagem; verificar
e cumprir as ordens do dia; envio dos materiais brutos para os laboratérios/
ilhas de edi¢do; elaboragao dos relatérios de produgao; controle de despesas;
cumprimento do cronograma; entre outros (RODRIGUES, 2007). A finali-
zagdo ou pos-producao diz respeito a ultima etapa de criagao do filme, faz
parte desse processo procedimentos como: edi¢do ou montagem; mixagem
de som; andlise e corre¢do de cor; elaboragdo de efeitos visuais; copias para
distribuigao; etc.

Na fase de prepara¢ao foram realizadas trés reunides iniciais com o
NICE, ainda presencialmente. A primeira ocorreu no dia 07 de agosto de 2019
e, na oportunidade, apresentou-se um pouco da pesquisa de mestrado que es-
tava em desenvolvimento, pautou-se a possibilidade de produzir um produto
educacional audiovisual, no caso, um documentario, e solicitou-se apoio do
NICE nessa produgao.

Na segunda reunido, em 11 de dezembro de 2019, comegou a se dese-
nhar a formata¢do de um convénio que respaldasse a parceria entre NICE/
PPGCINE/UES e ProfEPT/IFS, em prol de firmar um plano de trabalho que
dissesse respeito nao somente a colaboracao em projetos audiovisuais, mas
também a realizagdo de outras a¢des frutos dessa aproximacgao.

Desse plano de trabalho entre o ProfEPT/IES e o NICE/PPGCINE/
UFS, que teve por impulso a pesquisa de mestrado abordada no presente tex-
to, nasce o Nucleo de Trabalho e Estudos em Educagao Profissional e Tecno-
légica e Cinema (NEPTCi), vinculado ao ProfEPT/IFS e fruto de uma copar-
ticipagdo entre os dois Programas de Pés-graduacio (ProfEPT e PPGCINE).
O NEPTCi foi criado com a finalidade de contribuir com agdes e servicos em
torno da interdisciplinaridade e transversalidade entre cinema, educacgao e
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mundo de trabalho, possuindo como pilar trés eixos fundamentais de atua-
¢ao: a produgao, a formagdo e disseminagio do conhecimento.

A Produgao pautou-se na formagao de um grupo de trabalho e estudos
em cinema, educacdo e mundo do trabalho, visando a produgao de videos,
cursos tedricos, reunides tematicas, oficinas de produgao de videos, filmes e
documentarios. De modo a proporcionar a formagao de espagos de acesso,
conhecimento e producao de obras audiovisuais.

A Formagao relaciona-se a qualificacdo dos envolvidos em confeccio-
nar e desenvolver ferramentas educacionais para o fortalecimento de agdes
educacionais, politico-pedagdgicas e artisticas, ou de outra natureza, em es-
pacos formais e nao formais de educa¢do. Além de fomentar uma cultura de
cinema na educagdo profissional e tecnoldgica, contribuindo para a promo-
¢ao de a¢Oes que apontem para uma formag¢ao humana integral do Ser. Isto é,
ter como norte a oferta de uma educagao que promova a formagao do sujeito
numa perspectiva de totalidade, de plenitude do Ser em suas mdultiplas capa-
cidades fisicas e intelectuais.

Quanto a Disseminacéo, consiste na socializa¢ao das ferramentas edu-
cacionais elaboradas a partir das atividades desenvolvidas mediante o NEP-
TCi e no desenvolvimento de a¢des que visem promover espagos de acesso,
conhecimento e producao de obras audiovisuais, como o cineclubismo nas
escolas.

Logo, o NEPTCi surge enquanto um espago formativo capaz de pro-
mover o intercambio de saberes entre os polos envolvidos, além de contribuir
na melhoria de produtos educacionais para o ensino basico, produzidos no
ambito do ProfEPT/IFS.

Ja em 12 de margo de 2020, na terceira reunido, foram tratadas algumas
questdes acerca do plano de trabalho, ideias sobre a realizagao do documen-
tario e desenhou-se um cronograma de produgao. Na ocasiao, definiu-se tam-
bém que Juliane dos Santos e Diogo Teles iriam dirigir, em parceria, a obra
audiovisual. Essa tomada de decisao teve por objetivo alinhar e manter a pers-
pectiva da pesquisadora Juliane dos Santos com a experiéncia e 0 dominio no
campo do audiovisual do realizador e pesquisador Diogo Teles.

Essa foi a ultima reunido presencial antes da pandemia do novo co-
ronavirus (COVID-19). Um virus letal, que surgiu em 2019 em Wuhan, na
China, mas que atravessou o mundo em 2020. Doenga ainda - abril de 2021 -
ndo vencida pela comunidade cientifica em termos de tratamento preventivo
e pouco controlada no Brasil em termos de tratamento e medicamentos para
todos os cidadaos. Enquanto isso, a recomendagao da Organizagao Mundial
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da Satde (OMS) de protecdo a satde e a vida se d4 mediante isolamento e
distanciamento social, com vista a reter a contaminacao.

Devido a dimensao catastrofica da COVID-19, o calenddrio académi-
co de todas os estabelecimentos de ensino, publicos e privados, inclusive em
Sergipe, necessitou ser suspenso a partir de 16 de marco de 2020 e decretado,
a partir de 20 de marco de 2020, estado de calamidade publica em todo o ter-
ritério nacional. Desse modo, fez-se preciso refletir sobre novas estratégias de
construgao e desenvolvimento do filme documentario.

No dia 26 de margo de 2020, apds as implementacdes de restricoes
sociais e a partir das recomendagdes das autoridades de satide no estado de
Sergipe devido a pandemia, ocorreu a primeira reunido remota. Especulou-se
o modo como a pesquisa e a elaboragdo do produto educacional poderiam
ser afetados se a nova realidade durasse por muito tempo, encaminhou-se a
versao final do termo de cooperagao, organizou-se a equipe de produgao do
documentario e foi dado inicio a elabora¢do do argumento do filme, ou seja, o
conjunto de ideias organizadas que origina o roteiro (RODRIGUES, 2007). O
argumento consiste em um texto apresentando a histdria, com personagens,
agdes, ambientes, tempo, situagdes dramaticas e sem didlogos (RODRIGUES,
2007).

Diante do contexto da pandemia e sem uma perspectiva de quando
esse momento iria passar, nos dias 05, 14 e 28 de maio de 2020 as reuni-
Oes seguiram na modalidade remota. Teve-se por foco definir as estratégias
de abordagem, os materiais que poderiam ser utilizados no filme, finalizar o
argumento e pontuar elementos para, em breve, dar inicio a elaboragao do
roteiro literario e dos roteiros de entrevista.

Em 04 de junho de 2020 pautou-se como demandas a criacdo de um
perfil das possiveis personagens, a escaleta, o roteiro literdrio e os roteiros
de entrevista. A partir do perfil, com informagdes das pessoas, foi possivel
definir os entrevistados para o filme; com a escaleta idealizou-se as cenas que
poderiam compor o documentario. Por meio do roteiro literario, idealizamos
possiveis didlogos e cenas e pontuamos descri¢des e indicagdes essenciais ao
projeto. No caso dos roteiros de entrevista, elaboramos duas versdes, uma
para os docentes e uma para os discentes, que consistiram em guias com as
perguntas a serem realizadas.

Vale dizer que, nesse processo de producdo, a colabora¢ao remota foi
fundamental para a manuten¢ao da comunicagao, da defini¢ao de estratégias
e da organizagdo. Devido ao distanciamento social, diversas atividades e eta-
pas da realizacao foram empreendidas gracas a utilizacdo de recursos virtuais
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e eletronicos. Como os servicos da Conta Google, dentre eles, o Google Drive
para armazenamento e compartilhamento dos materiais; Meet para reunides
de equipe, entrevistas e respectivas gravagdes; Google Docs para escrita coleti-
va de argumento, escaleta, roteiros e transcri¢des de entrevistas; Gmail para
contato e compartilhamentos; Google Agenda para marcagao e lembrete dos
COMPromissos.

Contou-se também com o servi¢o de armazenamento na nuvem for-
necido pelo site MEGA para carregamento e compartilhamento de material
bruto. E o programa OBS Studio também foi usado como forma de garantir a
gravagao das entrevistas remotas, caso ocorresse algum problema com o Meet.
Contar com acesso a internet, smartphone, computador, fones de ouvido com
microfone e webcam foi igualmente essencial para que a equipe e os partici-
pantes encaminhassem esse processo.

Ja nas gravagdes presenciais, a capta¢ao de imagem foi feita com uma
camera DSLR da marca Canon, modelo EOS Rebel T5i pertencente ao NICE e o
audio foi registrado por iPhone, modelo SE, de Diogo Teles.

Quadro 1 - Etapa de Preparagio do Filme Documentario

PREPARACAO

PROCEDIMENTO DESCRICAO PERIODO DE EXECUCAO
Reunides de equipe para formagio de Nos dias 07/08/2019; 11/12/2019; 12/03/2020
parceria, planejamento, organizacio de de forma presencial. Nos dias 26/03/2020; 05,
cronograma, definigdes de estratégias, 14 e 28/05/2020 remotamente.
orientagdes e deliberagdes.

Reunites de
planejamento e
deliberactes

Argumento do
filme

Definigéo das
estratégias de
abordagem e dos
materiais que
serdo utilizados

Definigédo da
equipe de
producio

Definigéo de
personagens

Criagéio de um
perfil dos
personagens

Escaleta

Roteiro literario

Descrigdo, em detalhes, da historia a ser
contada no filme (O qué? Quem? Quando?
Onde? Como? Por qué?).

Definigéo de estratégia de abordagem, da
coleta de dados e seleciio dos
materiais/ferramentas necessarios a
realizagio das filmagens.

Estruturagdo da equipe de producdo, criagdo
de um grupo de trabalho no WhatsApp,
Google Drive.

Andlise e selecdo dos personagens a partir
dos questiondrios de identificagéo dos
estudantes e professores que aceitaram
participar da pesquisa.

Foi criado um perfil minimo dos personagens
do filme (nome, idade, situacéo
socioecondmica, estudantil, ocupacéo).

Estrutura, por meio de cenas ou sequéncias,
de como seria o desenvolvimento do filme.
Ou seja, a definigio esquelética das cenas.

Construgdo de um novo roteiro de filmagens
considerando o contexto de pandemia.

Fonte: Os autores (2021)

Margo de 2020

Maio de 2020

Margo de 2020

Junho de 2020

Junho de 2020

Junho de 2020

Junho de 2020
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As atividades correspondentes a etapa de pré-produgao foram: contato
frequente com os participantes e possiveis participantes do documentario;
agendamento das entrevistas, coleta de materiais existentes e reunido de equi-
pe.

Desde fevereiro de 2020, ja definido que o produto educacional seria
um documentario, Juliane do Santos manteve contato recorrente com os pos-
siveis entrevistados, no caso, professores e estudantes do PROEJA do IFS e
esteve também em didlogo com a equipe de produgao, seja por chamadas te-
lefonicas, videoconferéncias ou mensagens instantaneas através do WhatsApp.

O processo de agendamento das entrevistas ocorreu em junho e julho
de 2020 e as gravagdes aconteceram nesses respectivos meses, de acordo com
a disponibilidade dos entrevistados. Depois de consultar os estudantes e pro-
fessores para verificar aqueles que teriam condi¢des e tempo para fornecer
entrevistas remotas e/ou presenciais, constatou-se que os docentes preferiam
as entrevistas remotas e que, por outro lado, muitos discentes nao tinham
condi¢des e suporte para as chamadas a distancia, colocando-se, deste modo,
disponiveis para entrevistas presenciais. Assim, acordou-se, portanto, que os
professores dariam entrevistas remotas, sincronas e os alunos entrevistas pre-
senciais.

Dos estudantes agendados para as gravagdes presenciais, um era mo-
rador do municipio de Nossa Senhora do Socorro, um de Laranjeiras e qua-
tro de Aracaju. Do total de discentes entrevistados, trés eram mulheres e trés
eram homens. Em combinagao com cada um desses alunos e alunas, a equipe
de gravacdo se deslocou entre as trés cidades, pois essa logistica era mais via-
vel e garantia a participagio dos entrevistados. E importante frisar que todos
adotaram medidas de protecdo para evitar o contagio e a transmissao da CO-
VID-19, tais como distanciamento, uso de mascaras, higienizacdo das maos
com alcool 70%, dentre outras.

As coletas de materiais foram feitas nos meses de junho, julho e agosto
de 2020. Essa etapa teve por objetivo reunir textos, mensagens, fotos, prints de
tela, arquivos de audio e de video trocados entre os estudantes, professores
e a pesquisadora ao longo de todo esse processo e que pudessem integrar o
documentario.

Realizou-se uma reunido de equipe no dia 04 de junho de 2020, com
a presenca da diretora, Juliane dos Santos, e do diretor, Diogo Teles, para ali-
nhamento e revisdo das estratégias antes da primeira gravagdo. A seguir, estd
um compilado da etapa de pré-produgao do filme.
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Quadro 2 - Etapa de Pré-producio do Filme documentario

PRE-PRODUCAO

PROCEDIMENTO DESCRICAO PERIODO DE EXECUCAO

Coleta de
materiais
existentes

Contatos
telefonicos
entre 0s
envolvidos

Agendamento
de entrevistas

Reunido de
equipe

Cartas, fotos, imagens, arquivos de
audios e videos, mensagens
instantdneas encaminhadas

virtualmente (WhatsApp) pelos
estudantes e professores a4
pesquisadora.

Junho, julho e agosto de 2020

Contatos frequentes com os Fevereiro a dezembro de 2020
participantes, professores, estudantes
e equipe de producao, criacio de

grupo de WhatsApp.

Agendamento para as entrevistas de
acordo com disponibilidade dos
sujeitos do estudo.

Junho e julho de 2020

Reunido prévia as gravagdes para 04/06/2020

alinhamento e revisao das estratégias.

Fonte: Os autores (2021)

Na etapa de produgao, tivemos duas fases de gravagdo. A primeira par-
te das filmagens aconteceu com os docentes no més de junho de 2020. Foi
inteiramente remota, contando com entrevistas por meio da plataforma de
videoconferéncia Google Meet, utilizando o recurso disponivel no préprio ser-
vico para gravar as chamadas. Essas chamadas foram também registradas, ao
mesmo tempo, pelo software OBS Studio. Tal estratégia foi um plano B, caso a
gravagao pelo Google Meet tivesse algum problema.

Ja a segunda fase de filmagens foi, exclusivamente, com os estudantes
no modo presencial, durante junho e julho do ano ja mencionado. Tomando
os devidos cuidados para evitar a contaminacao e a propagac¢ao do novo coro-
navirus, a equipe de gravacao foi reduzida e contou apenas com duas pessoas,
Juliane dos Santos e Diogo Teles. As grava¢oes foram realizadas em espagos
abertos, como em pragas ou, ainda que na residéncia dos entrevistados, privi-
legiaram ambientes amplos e ventilados, como salas de estar, corredor de drea
comum e garagem aberta.

O periodo de produgao contou também com a criagao de materiais nao
existentes que aconteceu no decorrer de junho de 2020. Neste caso, foram dois
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procedimentos que indicaram a realiza¢do de produtos audiovisuais por parte
de discentes e de uma docente, Marldcia Alves, coordenadora do PROEJA a
época. Em maio de 2020, para os estudantes, foi construida uma cartilha com
dois exercicios filmicos que sugeriram a criacdo de dois produtos que falas-
sem sobre o contexto e a rela¢ao deles com a comunidade e também sobre os
sentidos da permanéncia no PROEJA. Ja para a professora, indicou-se que
trouxesse, em um video de até trés minutos, reflexdes acerca da trajetoria dela
no PROEJA.

A cartilha foi criada com o objetivo de incluir no filme, por meio da
realizacao de exercicios audiovisuais, os estudantes que aceitaram participar
do documentario, mas nao puderam. Essa impossibilidade foi constatada ao
verificar as condi¢Oes de realizagdo da pesquisa durante a pandemia do novo
coronavirus e/ou em face da falta de recursos tecnoldgicos necessarios a con-
cretizagdo da participacdo via videoconferéncia. Foram 12 estudantes que
aceitaram, contudo apenas seis foram filmados de forma presencial. Os ou-
tros seis cumpririam sua participacao a partir dos exercicios filmicos. Porém,
apenas um dentre eles retornou a atividade, Douglas Vieira.

No caso da professora Marlicia Alves, a autoproducao se deu em virtu-
de da opcao de escolha entre ser filmada pela equipe de producao, mediante
entrevista no Google Meet ou se autogravar. A professora optou por se autogra-
var.

Essa partilha na produgao, através da elaboragao de exercicios filmi-
cos, teve inspira¢do nos “Cadernos do inventar com a diferenca” (2016), que
propde a construgdo de dispositivos filmicos para se trabalhar coletivamente
a producao audiovisual nos espagos educativos. E assim, aprender e partilhar
com o outro formas de ser, descobrir e “inventar com a diferenca”. Esses dis-
positivos

[...] sdo exercicios, jogos, desafios com o cinema, um conjunto de regras para
que o estudante possa lidar com os aspectos basicos do cinema e, a0 mesmo
tempo, se colocar, inventar com ele, descobrir sua escola, seu quarteirdo, con-
tar suas histérias. Ha dois modelos de dispositivos: aquele com equipamento
de filmagem e gravagdo de som e aquele sem equipamento (MIGLIORIN, et
al., 2016, p. 14).

Na cartilha que foi criada e integra os procedimentos de realizagao
desse documentario, tém-se dois dispositivos filmicos, “no lugar onde moro”
<« . A .« ”» . ~
e “sentidos da permanéncia” “No lugar onde moro” sugere a criagdo de um
video que conte a relagdo do autor com o lugar onde ele vive:
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Com os devidos cuidados, dirija- se até um lugar da sua casa onde vocé possa
ter uma boa visdo do mundo 4 fora (porta da frente, janela, quintal, entre
outros). Registrando o ambiente exterior, no entorno da sua residéncia, fale
sobre o lugar. Compartilhe informagdes que achar interessante. Conte, por
exemplo, a cidade em que mora, qual é o bairro, conjunto, povoado ou lo-
teamento. Diga hd quanto tempo vocé vive neste lugar. O que vocé gosta ou
ndo gosta? Existe algo que mudaria? Por qué? O video deve ter até 01 min
(SANTOS, 2020, p. 181).

“Sentidos da permanéncia” indica a produgao de um dudio que aborda
arelacao do estudante com alguém que foi significativamente importante para
a sua permanéncia nos estudos:

Existe alguém que contribuiu positivamente com a sua jornada nos estudos e
com a sua permanéncia no IFS? (Parente, companheiro(a), filho(a), colega,
professor(a), entre outros). Grave um dudio para essa pessoa contando o que
sente, o que pensa e o porqué de ela ser importante. O dudio deve ter até 02
minutos (SANTOS, 2020, p. 181).

Sendo o filme fruto de uma pesquisa-a¢ao que prioriza a integracao e a
participacao de todos os envolvidos, Douglas e Marlicia, assim como os de-
mais entrevistados e toda a equipe de produ¢ao do documentadrio, tornam-se
também coprodutores. Pois, essa modalidade de pesquisa proporciona a par-
ticipacao dos sujeitos de forma a contribuir nao s6 por meio da “fala’, do que
eles tinham a “dizer”, mas, mediante a¢des e opinides para e na concretizacao
das atividades propostas.

A pesquisa-a¢ao, segundo Desroche (2006, p. 33, grifos originais), é
“[...] uma pesquisa em que os autores da pesquisa e os atores sociais se encon-
tram reciprocamente implicados: os atores na pesquisa e os autores na a¢ao”
Sendo assim, neste estudo, os atores sociais — previamente identificados como
os alunos, professores e equipe de producao do filme - nao sao simplesmente
objeto de observa¢ao, de interpretagdes. Eles sao sujeitos atuantes na investi-
gagdo, imbricados no desenrolar do estudo.

A seguir, é possivel conferir o quadro 3, referente a etapa de produgao
do filme documentdrio, com os procedimentos, respectivas descri¢des e ainda
o periodo de execucao.
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Quadro 3 - Etapa de Produgao do Filme documentario

PRODUCAO
PROCEDIMENTO DESCRICAQ PERIODO DE EXECUGAO
Filmagens | - Com os professores do curso, através Junho de 2020
entrevistas via da plataforma Google Meet. A gravagio
videoconferéncia foi feita pelo préprio Google Meet e
também por meio do software OBS
Studio.
Filmagens Il - Com os estudantes, nos municipios de Junho e julho de 2020
entrevistas Aracaju, Laranjeiras e Nossa Senhora
realizadas do Socorro/SE.
presencialmente
Cartilha de Idealizagao dos exercicios filmicos por Maio de 2020
exercicios parte dos diretores. Elaboragao da
filmicos cartilha para compartilhamento com os
estudantes.
Produgao de Realizagdo dos exercicios filmicos Junho de 2020
materiais nio solicitados.

existente

Fonte: Os autores (2021)

Por fim, a ultima etapa, a pds-produgao, contou com revisao e minuta-
gem do material bruto, elaboragao do roteiro de montagem, ou seja, um rotei-
ro guia com todos os registros organizados em cenas e sequéncias, incluindo
indicagdes e observagdes necessarias para realizagdo da montagem. A etapa
de pds-produgao envolveu ainda a propria montagem, edi¢do e mixagem de
som, criagdo de artes graficas, finalizacdo, aplicacdo e avaliacdo do produto
educacional.

Como parte do processo de elaboragdo do roteiro de montagem, que
ocorreu entre os meses de agosto e setembro de 2020, providenciou-se pri-
meiramente a transcri¢ao do dudio de todas as entrevistas. Depois, com base
no argumento e nos roteiros literarios e de entrevistas, assistiu-se todo o ma-
terial bruto diversas vezes para colher tudo aquilo que poderia entrar no fil-
me. Os depoimentos dos discentes serviram como eixo central do roteiro, as
falas dos professores e professoras complementaram alguns pontos e, entdo,
as cenas de cobertura serviram de composi¢ao, transicao e conexao entre tre-
chos, cenas e sequéncias. A partir desse periodo, paralelamente, foi criada
uma identidade visual para o filme e foram elaboradas as artes gréficas.
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Durante os encontros remotos dos dias 08 e 14 de outubro de 2020
foram realizadas discussoes, andlises e sugestdes acerca do roteiro de mon-
tagem. Também foram feitas consideragdes sobre a montagem do filme e fe-
chou-se um prazo para essa etapa da pds-produgdo.

Estando o roteiro de montagem pronto, outubro e novembro foi o pe-
riodo reservado para o processo de montagem do filme. Ainda em novembro
foi possivel realizar a edi¢ao e a mixagem do som, providenciar alguns ajustes,
corre¢des, finalizar e renderizar o produto audiovisual. A aplica¢do e a ava-
liacdo do documentdrio junto ao publico aconteceram nesse mesmo més, de
forma remota sincrona e assincrona, tendo como convidados tantos os pro-
fessores e estudantes participantes da pesquisa, demais professores estudantes
do PROEJA, estudantes e professores do curso de Cinema e Audiovisual da
UFS, discentes do ProfEPT em nivel nacional. O quadro 4 exibe, de forma
compilada, a etapa de pds-producao do documentario.

Quadro 4 - Etapa de Pés-producio do filme documentario

POS-PRODUCAO

PROCEDIMENTO DESCRICAO PERIODO DE EXECUCAO

Reunido de equipe Reunides para apreciagéo e avaliagéo do

roteiro de montagem.

08 e 14/10/2020 de modo remoto.

Decupagem do
material bruto e

Apreciagio e avaliagio do material bruto.
Minutagem dos videos e audios para

Agosto e setembro de 2020.

minutagem composigéo do roteiro de montagem.
Roteiro de Elaboracéo do roteiro de montagem, com Setembro de 2020.
montagem identificagdo e descrigio de imagem e som,
encadeamentos das cenas e sequéncias e
observagées para a montagem do filme.
Montagem Construcéio do filme, em programa especifico QOutubro e novembro de 2020.

de edicéo, de acordo com o roteiro de
montagem.

Criacdo de artes
gréficas

Edicdo e mixagem
de som

Finalizagao

Aplicagdo e
Avaliagido

Criacdo do encarte do filme, poster, convites
e lemterings.

Processo de organizacio, correcdo e
tratamentao das faixas sonoras
carrespondente ao filme.

Ajustes finais e renderizagdo da obra em
formato de video adequado.

Apresentagio e avaliagdo do filme
documentdrio aos/por parte professores e
alunos do PROEJA e demais convidados.

Fonte: Os autores (2021)

Agostao, setembro, outubro e novembro de

Novembro de 2020.

Novembro de 2020.

Novembro de 2020.
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Por que ficam os que ficam? (2020), de Juliane dos Santos e Diogo Teles, &,
consequentemente, um filme documentério de média-metragem, com dura-
¢ao de 49 minutos e 02 segundos, e acompanha os relatos de seis estudantes
do PROEJA do IFS Campus Aracaju, evidenciando os sentidos da permanén-
cia na escola atribuidos pelos préprios discentes. Tem por objetivo fornecer
material educativo que estimule a permanéncia na escola de estudantes do
PROEJA e dar visibilidade a esses mediante uma produgao cinematografica.

Importa mencionar que o titulo do filme sofreu influéncia positi-
va numa questdo-problema de nome semelhante apontada por Jane Paiva
(2016), na obra "Os sentidos da permanéncia na educag¢ao’, organizado por
Carmo (2016). Desse modo, a pretensdo com o filme é contribuir para eviden-
ciar tanto os sentidos da permanéncia na escola por estudantes da Educacao
de Jovens e Adultos, nesse caso, do PROEJA quanto o potencial da produgao
audiovisual no meio educacional.

Destinado, principalmente, a discentes e docentes do PROEJA, Por que
ficam os que ficam? (2020), de Juliane dos Santos e Diogo Teles, também tem
a capacidade de ultrapassar muros escolares e ser instrumento de transfor-
magao social em espagos nao escolares, de educagao nao formal. Além de fo-
mentar agdes e reflexdes de visibilidade do alunado na institui¢ao pesquisada
quanto a promogao da permanéncia, equidade, diversidade e justica social no
ambiente escolar. Apresentou uma devolutiva dos resultados da pesquisa de
mestrado realizada tanto aos participantes quanto a comunidade académica
local e sociedade em geral, uma vez considerado o potencial de abrangéncia
deste material educativo.

Entende-se por material educativo “[...] algo que facilita ou apoia o de-
senvolvimento de uma experiéncia de aprendizado, isto é, uma experiéncia
de mudanga e enriquecimento em algum sentido: conceitual ou perceptivo,
axioldgico ou afetivo, de habilidades ou atitudes etc.” (KAPLUN, 2003, p. 46).
Refere-se, portanto, a um processo ou produto que, em um determinado con-
texto, cumpre a fun¢do que lhe compete, nesse caso, expresse o seu valor edu-
cativo.

3. EPILOGO ABERTO: PONTO DE CHEGADA

Espera-se que ao chegar aqui o leitor tenha compreendido os procedi-
mentos e reflexdes que conduziram os autores nos caminhos e decisdes em-
preendidos durante a produgao do filme documentario. Por que ficam os que
ficam? (2020), de Juliane dos Santos e Diogo Teles, ¢ fruto de uma pesquisa de
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mestrado que adotou a pesquisa-acdo como caminho, o que implicou envol-
ver os sujeitos em um contexto de promogao e valorizagao da troca de saberes
entre os polos circundados. O cinema é uma arte que envolve o fazer coletivo,
do mesmo modo, a pesquisa-a¢do é um processo que engaja varios sujeitos.
Depararmo-nos nesse processo de pesquisa e na experiéncia de realizar um
produto educacional audiovisual foi imensuravelmente transformador, pois
essa travessia contou com caminhos desafiadores, todavia, foi composta por
diferentes sujeitos dispostos a compartilhar vivéncias e saberes, mas também
a aprender com o outro e com a jornada.

Experienciar essa produ¢ao durante a pandemia da COVID-19 deman-
dou da equipe a missao de encarar as incertezas e insegurancas de um periodo
de crise mundial. Desse contexto, compreende-se que ndo foi uma tarefa fa-
cil e que se fez necessario utilizar o “kit de sobrevivéncia” (PUCCINI, 2009)
frente as ocorréncias, isto é, flexibilizar a¢des anteriormente previstas com o
propdsito de torna-las possiveis dentro do novo cendrio que se desenhava.

A produgdo da pesquisa, bem como da obra audiovisual lidou com sa-
beres interdisciplinares e novas perspectivas acerca da relacao entre Cinema e
Educacao, inclusive, no ambito da modalidade de Educagao de Jovens e Adul-
tos integrada a Educacao Profissional e Tecnoldgica. Escolher realizar um fil-
me documentario como produto educacional é também observar o cinema
enquanto poténcia artistica, politico-pedagégica, cultural e emancipatéria. E
entender que o cinema é uma ferramenta capaz de dar visibilidade para inua-
meros sujeitos e potencializar suas vozes. Que seja frisado, nao se trata de “dar
voz” a estes, mas potencializd-la. Defende-se, neste estudo, que tais sujeitos
possuem voz propria e ativa (enquanto protagonistas das suas histérias), por
isso, a questao é vé-los e ouvi-los, pautar suas demandas e valorizar suas exis-
téncias.
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OLHOS IRAO FALAR
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1. BALBUCIOS IMAGETICOS

€ € Balbucios: gaguejar uma infancia” (UFS/CNPq) é um grupo de estudos e
pesquisas' que, desde 2016, tem ensaiado compor um corpo-suporte me-
todoldgico-conceitual guiado pelo desejo de desemaranhar as linhas do

dispositivo infancia. Entendendo com Agamben (2005) que infancia é a expe-

riéncia limite da/na linguagem, no entremeio ciéncia, artes visuais, educacao

e literatura, a aposta é balbuciar (ja que se trata de desnaturalizar e de criar

novos comegos) mapas politicos-estéticos-linguisticos-imagéticos a respeito

da infancia por meio de instalagdoes metodoldgicas que temos intitulado de

“etnocartografia de tela” (VASCONCELOS; MELO; SOUZA NETO, 2018).
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Acompanhando uma leitura foucaultiana, entendemos que a inféncia é
uma inven¢ao moderna, produzida no bojo de uma rede complexa de poderes
e saberes que constituem diferentes praticas (pedagdgicas, médicas, midiati-
cas), modos de ver e de dizer, modos de subjetivacao (MORUZZI, 2017; TE-
BET, 2017). Guacira Louro (2011) assinala que, nesses (nossos) tempos, o ci-
nema consolidou-se como uma importante pedagogia cultural, participando
na construgao e reiteracdo de sujeitos constituidos pela constante reiteracao
de normas regulatérias de faixa etaria e de género, entre outras.

Em varias sociedades, incluindo a brasileira, o cinema passou a ser, desde as
primeiras décadas do século XX, uma das formas culturais mais significativas.
Surgindo como uma modalidade moderna de lazer, rapidamente conquistou
adeptos, provocando novas préticas e novos ritos urbanos. Em pouco tempo,
o cinema transformou-se numa instancia formativa poderosa, na qual repre-
sentacdes de género, sexuais, étnicas e de classe eram (e sdo) reiteradas, legi-
timadas ou marginalizadas (LOURO, 2011, p. 423).

Num contexto de pulverizacao excessiva de imagens, em que a toma-
da de poder sobre as subjetividades tem se dado por um acoplamento com
politicas imagéticas que veiculam e reiteram imagens clichés, imagens justas
(DELEUZE, 1992), temos ensaiado modos de resisténcia por entre imagens.
Assim, o cinema que nos interessa é aquele que possibilita afiar o pensamento
com imagens menos como representagdo do mundo e mais como afecgdes,
intensidades, rupturas nos modos amansados de ver, dizer e perceber (WUN-
DER, 2016), dando passagem para novas politicas imagéticas e subjetivas.

Estranhar nossa humanidade conferida pelo adentrar no mapa politi-
co da linguagem e das imagens, obedecendo-o docilmente: “as criangas sao
presos politicos. A linguagem ¢ um sistema de comando” (DELEUZE, 1992,
p. 57-58), de docilizagdo, de produgao de uma humanidade que obedece a pa-
lavras de ordem e imagens justas. Acoplados a esse sistema, constituidos por
ele, ha que se produzir criangas obedientes, amansadas, governaveis, condu-
zindo-as a0 mundo dos humanos. Como resistir ao comando do dever de ser
adulto? Assim, assumimos em nossas pesquisas: (1) a categoria infancia como
uma analise de nés mesmos e do que vimos sendo, humanos; bem como to-
mamos a experiéncia infantil como o limite do humano;

e (2) o cinema como um dispositivo para desdizer e “transver o mun-
do” humano, como diria Manoel de Barros (2010).

Desdizer/balbuciar saberes-poderes sobre o que ¢ a infancia: eis o con-
vite feito neste capitulo fiado pelos mundos habitados em Stella (2008), de
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Sylvie Verheyde. Guiadas(o) pelo olhar falante da menina francesa, passea-
mos por territérios onde sua solidao povoada reinventa a si mesma por meio
de encontros e afetos em transito. Inspiradas(o) pela etnocartografia de tela,
descrevemos sua vida familiar no bar, sua amizade com bébados e adultos;
dividimos com ela a angustia de ndo saber ao certo o que se faz na escola,
vivemos sua inabilidade social e suas resisténcias traduzidas em invengdes de
novas politicas relacionais que ampliam a no¢ao de lar e a funcio da escola.
Com a narrativa filmica de Stella, experimentamos a problematiza¢do das ins-
tituigdes familia e escola e, nesse processo, um “outrar-se®” infante, um viver-
-pensar-sentir a infancia sem ser crianga.

2.0 QUE PODE UM ENCONTRO COM STELLA?

A minha vida a mais verdadeira é irreconhecivel [...], e ndo hd uma palavra que
a signifique [...] trata-se de livro inacabado, que exige a participagio do outro
para continud-la.

Clarice Lispector (A hora da estrela).

“O que pode uma criang¢a?”, pergunta-nos Kohan (2007, p. 98). “Nao o
sabemos”, dird, “[...] mas nesse espaco de insisténcia da pergunta — e que ne-
nhuma resposta consegue fechar — talvez encontremos forgas para desdobrar
poténcias impensadas na infancia’. Em didlogo com o filme Stella, de Sylvie
Verheyde (2008), acompanhamos a personagem principal na criagao de no-
vos mapas politicos e relacionais. Com seu olhar, Stella traceja e experimenta
mundos que fazem gaguejar scripts e moldes sociais pré-fabricados, trazendo
por esse habitar de territdrios existenciais outras formas de pensar-sentir-
-fazer a infancia. Desse modo, recusamos a tentagao do uno da realidade e
almejamos seu plural, a alteridade. Com Stella, buscamos fugir a dicotomi-
zagao das possibilidades que produzem caminhos pautados no “certo versus
errado’, “bem versus mal’, “selvagem versus educado’, “crianga faltante versus
crianga agente”, “menina versus mulher”, para que desse modo possamos com-
por novas formas de atengao, talvez novos saberes, e até mesmo uma nova
lingua (DELEUZE, 1992), rumo a um movimento ético-politico, aprendido
no acompanhar a personagem, que propicie terreno fértil e aberto a invencao
de si e de mundos.

A partir das imagens, angulos, didlogos e enquadramentos do filme,
procuramos acompanhar a vida e os mundos construidos por Stella, a me-
nina protagonista da pelicula, na tentativa de desestabilizar verdades em nds
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conservadas e os saberes-poderes que dizem o que é a infancia. Como re-
curso metodoldgico, utilizamos a etnocartografia de tela (VASCONCELOS;
MELO; SOUZA NETO, 2018), metodologia que transpde para o estudo do
texto mididtico procedimentos préprios da pesquisa antropoldgica: longa
imersdo das(os) pesquisadoras(es) no campo-tela; observacgao sistematica;
registro em caderno de campo com descricdo detalhada do que se vé e se
escuta, além das sensacdes e impressdes; analise da linguagem cinematogra-
fica: de planos, movimentos de cimera, op¢des de montagem, trilha sonora,
iluminagao, cenarios, introdugao; articulagao das cenas ao referencial tedrico
escolhido (RIAL, 2004; BALESTRIN; SOARES, 2012).

Corroborando esta proposta e refor¢cando a no¢ao de que nao se almeja
a condigdo do especialista/cientista que se mantém distante do seu objeto de
estudo, ao contrdrio, apostando-se no coengendramento entre sujeito e ob-
jeto, Balestrin e Soares (2012, p. 89) afirmam que: “um percurso etnografico
requer tempo, investimento, olhar mais e mais a tela, de diversos angulos. Um
caminho no qual o proprio ato de olhar transforma quem vé e o que v€”. A tela
também nos olha, e nds vazamos a tela para acompanhar e dar expressao a
efeitos-subjetividade.

Além dos procedimentos de descri¢ao densa do campo-tela, com a
cartografia pretendemos adensar a experiéncia num momento de pobreza
desta, inclusive pelo excesso de imagens. Desse modo, partimos de uma atitu-
de ético-politica, situando nela o rigor destes tipos de pesquisa: acompanhar
processos de subjetivacdo, “dando lingua aos afetos que pedem passagem”
(ROLNIK, 2006, p. 23); acompanhar e dar expressao a efeitos-subjetividade,
derivas subjetivas, dobras-resisténcia aos mapas politicos, imagéticos e lin-
guisticos. Nessa dire¢do, Passos e Kastrup (2013) sugerem como indicadores
para a validacdo da pesquisa o acesso a experiéncia e a produgao de efeitos-
-subjetividade.

Ao analisar a infancia, colocamos em questao nés, adultos, humanos.
Ou seja, tomamos a infancia como categoria analitica da humanidade. No
contato com Stella, portanto, ndo buscamos um real humano; o olhar genea-
l6gico se opde a busca de uma verdade dita precursora; aqui, a questao nao é
reduzida a uma cagada pelas bases que fundamentam a natureza do ser; nao
pretendemos descobrir “quem somos”, “quem é Stella”, parafraseando o filme
analisado; mas embarcar na contramao dessa questao. Buscamos a alteridade,
a dispersao, os “por acasos” e acidentes. Tratamos de um comprometimento
com a singularidade e a singulariza¢do, a experiéncia e a processualidade da
vida, numa busca por (des)enredar as linhas de forca dispostas pelos mo-
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dos de subjetivacao, definidores e cerceadores do humano enquanto sujeito
e da Stella enquanto crianga (REVEL, 2005). Desse modo, interessa-nos falar
da recusa dessa prévia instituida, isto é, atentar para a for¢a que por hora se
exerce e se faz potente, e assim pensar estratégias para romper com modos de
ser e conviver que preexistem e se naturalizam dentro do campo social, mais
especificamente, nas culturas e identidades infantis.

Tratamos de um encontro entre mundos, alguns diriam que um encon-
tro imundo, pois afeito a mesticagem: da arte e sua linguagem ‘abstrata, cores,
sons e siléncios com teorias e discursos cientificos que nos constituem e falam
sobre e através de nds. Hd também um movimento da e pela narrativa que
subjaz a esse encontro, faz gaguejar (DELEUZE, 1992) tais discursos numa
troca de olhares — o olhar das personagens, o olho-camera e nossos olhares
— um encontro com experiéncias larvarias, com novas formas de dizer, de ver
e de narrar, com certos modos de reexistir na vida, raridades que movem os
sentidos e confrontam saberes ja estabelecidos.

Nesse exercicio, fomos guiadas(o) por Stella, que vocifera e vaza a tela,
nos convidando a habitar seus diversos mundos, partilhando uma releitura
viva acerca dos modos de viver, nos convocando a pensar uma nova estética’,
fomentando desconfortos necessarios a abertura de nossos corpos para cons-
trucao de um territdrio de experimentacao ética e politica que nos permita a
composi¢ao de novos olhares.

3. ATESSITURA DE SI PELA VIA DO ENCONTRO

“Nao sabemos da alma sendo da nossa; as dos outros sao olhares, sao
gestos, sao palavras, com a suposi¢ao de qualquer semelhanga no fundo”
(PESSOA, 1955, p. 159). Afetar e deixar-se ser afetado pelo encontro. Eis o
pré-requisito para mergulharmos em campo-tela: uma entrega sem defesas,
trocas sem quantificacdes, disformes, sem formaliza¢Ges, efetuadas pelo fluxo
continuo e mével de intensidades produtoras de afetagdes. Eis a condigao pré-
via para ouvir o que o olhar balbuciador de Stella tem a dizer, para experimentar
seus mundos. Por balbuciador entendemos um ato de fala que revolve resi-
duos intraduziveis, ndo capturados, que nao se deixam caducar pelos termos
essenciais da lingua-mae, do idioma; visamos, por meio da afirmagdo dessa
fala disjuntiva do balbucio, compor os sentidos que se perdem na construgao
de imagens-clichés e estéreis daquela que aparece como estrangeira — a in-
fancia —, para tecer uma maneira de entender que se volte ao ato de criagao,
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tateando o estranho, o “de fora’, sem a solidez do nosso mundo, sem a rigidez
que compde o nosso olhar-razao.

Esse olhar-razao envolve os projetos tradicionais para o “mundo infan-
til’, projetos que tomam as criangas como seres ainda inadaptados, como foco
principal de aten¢do, como aqueles que nao se adequam a forma-Homem,
ao instituido, e que, nessa condi¢ao de ser-discrepante, limite do humano,
provocam fissuras ante as normas sociais. E o olhar que perpassa e veste o
processo de socializagao do infantil e o situa como alvo de modelagem passiva
e passivel de interesses certos e imposicdes. Nesse sentido, retira-se da infan-
cia qualquer possibilidade de operar como ser agenciador de si (PIRES, 2010).

Tratamos de uma questdo moral, de um projeto que substitui o “se fa-
zer” pelo “ser feito”, que descasca as diferengas uma a uma até gerar padrdes.
“Nés, homens do conhecimento, ndo nos conhecemos; de nés mesmos somos
desconhecidos — e nao sem motivo. Nunca nos procuramos: como poderia
acontecer que um dia nos encontrdssemos?” (NIETZSCHE, 2009, p. 2). Nao
nos procuramos; ao contrario, nos deleitamos com plena confianga no conhe-
cimento e na crenga em seus/nossos feitos. Calamos nossa avidez, nossa sede,
nossa fome de vivéncias. Vive-se a e na auséncia, humanos como seres sempre
ausentes; sujeitos da nao-experiéncia, presentes apenas na busca incessante
por objetivos que se estruturam e dao corpo a uma espécie de simulacro da
vida (NIETZSCHE, 2009).

Assumir, entretanto, uma postura critica diante desses valores regidos
pela moral e colocar em pauta de analise o valor com o qual se veste tais mo-
rais exigem for¢a maior, forga que consiga se contrapor “a tudo que até agora
foi celebrado na terra como moral” (NIETZSCHE, 2009, p. 3), a essa matriz
de conhecimento tal qual até hoje nunca existiu, nem nunca foi tao desejada.
Diante desse projeto de ordem, progresso e governo da infancia; diante desse
fluxo fiel a produgdo de um alicerce de verdades, em que se tomam tais valores
como dados, inquestionaveis, ilesos a qualquer sombra de divida — nao ha
hesitacdo alguma em atribuir ao bem o valor mais elevado e ao certo o padrao
a ser mantido, cultivado e promovido, o tinico caminho 1til e de fecunda in-
fluéncia para sociedade (NIETZSCHE, 2009) —, é que, impetuosa, irrompe
a cena: Stella.

A menina coloca-se em desservigo desse projeto moral, borra o roteiro
previsto pelas institui¢des ditas primordiais a infancia, a familia e a escola,
pondo elementos do saber e dos lugares de poder sob o prisma da davida.
A ldgica que perpassa tais espagos engloba certos preceitos e praticas, e com
essas Stella danca. Seus olhares, em siléncio, colocam em evidéncia um modo
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de resistir e (re)existir no mundo, um modo de ser que destoa, um modo
inventivo-adaptativo, o qual, por diversas vezes, é lido como vergonhoso, pe-
riculoso e selvagem porque fere com o normal desejado, com os padroes deci-
sivos para “o bom” funcionamento e desenvolvimento de uma crianga, de uma
educacdo que sirva aos padrdes essenciais, ao apequenamento da infancia ao
indice do mundo adulto.

Stella danca. Stella danga com o corpo. Stella dan¢a com o olhar. A
abertura do filme se da com a danga de Stella; a cdmera, inicialmente, nos for-
nece poucas pistas do espago em que a danga acontece. A musica Love me baby
(CARRERE et al, 1977) nos avisa que a histéria se passa na década de 1970.
A distribuicao das luzes, sua roupa repleta de lantejoulas cor rosa-choque e
uma maquiagem bem marcada contribuem para direcionar a atengao para a
menina. O filme inicia, mas parece ja deixar uma mensagem: o foco é Stella, o
corpo de Stella, e seu olhar tem algo a falar, ou melhor, seu siléncio tem algo
a (des)dizer.

A pelicula continua e segue cruzando a danga com outros jogos de ima-
gens-movimento, filmando, ao som da mesma cangao, os diferentes espagos
(metrd, bar, escola) que irdo acompanhar a trama, compondo os mundos de
Stella, espagos que ela experiencia em seu dia a dia. Discursos e praticas que
permeiam tais espagos, ora convergindo, ora divergindo entre si: na primeira
cena, ela estd no metrd — sozinha, sentada, olhar fixo —, em seguida, a filma-
gem ¢ feita do ponto de vista da atriz: o que ela avista? Multidao, desconheci-
dos, apenas uma por¢ao de adultos subindo e descendo as escadas num fluxo
continuo; mas, sem se notar, sem se afetar, continuava ela sozinha.

No curso das intera¢oes da vida cotidiana, o contato operado pelos olhos é in-
finitamente fragil. A reciprocidade baseia-se num fio precario que geralmente
ndo tarda a romper-se: um ou outro [X] frequentemente os dois a0 mesmo
tempo, desvia o olhar e segue seu caminho. A interagao, que repousa em nos-
sas sociedades ocidentais [X] exige que o olhar ndo se detenha sobre nenhum
ponto, para que ninguém sinta o peso de sua insisténcia [Kpara que] nenhuma
troca [seja] iniciada (LE BRETON, 2009, p. 217-218).

A segunda cena dd apenas poucos sinais, que parecem querer descrever
o lugar: no bar, a cimera em plano médio apresenta o espago sem a presenca
de Stella; a seguir, em close-up, mostra um homem que fuma, volta a Stella, e,
numa troca rapida, retorna ao lugar, apresentando mais adultos, bebidas, ci-
garros, mesa de bilhar e mais adultos. A terceira sequéncia destoa das demais:
ja na escola, a cdmera acompanha Stella ao fundo, caminhando em dire¢ao a
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uma nova multidao, agora de criangas. Em seguida, ja dentro da sala de aula,
vemos a menina entrar e ocupar uma carteira. Nesse trajeto, Stella contrasta
com as demais criangas, situadas de costas para ela: novamente meio deslo-
cada, meio estrangeira, novamente sozinha. Stella diz (narragao em off): “Nao
tenho muito contato com os outros. Nao olho pra eles e eles ndo me olham”
(STELLA, 2008).

As cenas descritas acima nos convidam a pensar sobre solidao, sobre
essa sensacao que transpassa os espagos, ainda que estes estejam/sejam re-
pletos de pessoas. Mas seria a solidao um aspecto negativo? Acompanharia a
soliddo a no¢ao de um algo/alguém faltante? Seria soliddo um vazio? Solidao
é coisa de crianga? O filme parece nos convidar a pensar em solidao; entre-
tanto, numa soliddo como espécie de motor agenciador de encontros, (des)
caminhos, uma solidao que, por sua vez, se for ao encontro da no¢ao de vazio,
sera pelo sentido que nos traz Manoel de Barros (2011, p. 470), no qual “os
vazios sao maiores do que o cheio e até infinitos”. “Sim, minha forca esta na
solidao” (LISPECTOR, 1993, p. 32); e se a tarefa, como ja foi dito, exige for¢a
maior, fala-se, pois, de solidao nesse sentido. A forca de Stella transborda a
todo momento de sua solidao, balbuciando por meio de seus olhares — sen-
sagoes, intensidades afetivas que sobrepujam praticas e discursos —, gerando
possibilidades pela abertura de novos olhares, encontros, janelas, formas de
povoar o mundo.

Nos mundos de Stella e as vidas que neles habitam, as pessoas, esses
seres ambulantes e relacionais, ainda que atravessados por linhas de normali-
zagdo e controle de si, apresentam sempre a possibilidade de tomar outros ru-
mos, tragar rotas de fuga constituidas pelo encontro com o inusitado, estabe-
lecidas a sorte dos acasos. Dessa forma, dois mundos vestidos de institui¢oes
tém suas estruturas estremecidas no filme: familia e escola; e, importa dizer
que, talvez, sem a desestabilizacdo desses lugares de saberes-poderes os en-
contros ali produzidos e as experiéncias ali vivenciadas nao fossem possiveis.

4. UM LAR E UM ENCONTRO AD ACASO NO MEIO DE UM BAR

A familia, peca-chave no processo de socializacao, primeiramente em
condicao de espaco, assiste a transfigura¢ao do lar em bar ou do bar em lar.
Essa pequena troca de consoantes, que pouco causa a palavra, promove uma
enorme fissura no campo e nos diversos olhares que se tocam por meio dele,
em que vazam afetos e estranhamentos. O olho-camera, ao invadir o espago
“bar”, quer conduzir a aten¢do a um mar de provocagdes; parece querer testar
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o telespectador, como se esperasse assistir a suas reacdes faciais, aos resqui-
cios dos sentimentos que sobrepujam a pele; como se quisesse brincar, até
mesmo cagoar com certas conservas culturais enrijecidas (MORENO, 1983).
E um lar ou é um bar? E um bar e é um lar. E assim, a pretendida imagem
cristalizada de familia, aquela que se pode retratar num porta-retratos de bela
moldura, vai sendo pelo mover da cdmera, pulverizada. Ela peca, fere com os
estimados objetivos clichés de controle travestido em cuidado e protecao para
com uma crianga, para com a menina Stella, que diz (narragao em off): “Eles
tém cara de crianga. Devem ir pra cama as oito e meia sem ver TV. Sao do tipo
protegidos. Nao sou assim” (STELLA, 2008).

E na passagem para o século XVII que surge um novo ser de natureza
diferenciada, a crianga; uma nova categoria social estd a caminho: a infancia
(ARIES, 1981). Certas préticas divisoras comecam a instaurar, entre o mun-
do infantil e o adulto, diferencas responsaveis pela introdugao de firmes dis-
tingdes entre as estratégias e discursos do entorno desses dois atores sociais,
agora bem definidos e classificados. O antes “adulto em miniatura” tem desta-
cadas as caracteristicas como: vulnerabilidade, fraqueza e inocéncia, ou seja,
nasce agora um ser que urge por cuidados, educagao e atencgao diferencial.

Na contramao destas nog¢des de crianga e infancia, temos o desenrolar
da trama filmica de Stella, em que, a todo instante que entra em cena, a garota
desestabiliza uma série de crengas ao redor da infancia, colocando em evi-
déncia o territério infantil que floresceu na modernidade e deu corpo a ideia
de infancia como etapa universal do desenvolvimento humano e de crian-
¢a como ser faltante, ser que carece de suprimentos e cuidados, que carece,
verdadeiramente, de ser, de “ser alguém na vida’, de ser feito de acordo com
objetivos varios e bem definidos. Assim, surgem diversas modalidades de go-
verno das condutas, tanto aquelas de especialistas (tais como a escola), quanto
as “naturais” (tais como a familia, questdo do atual topico), no sentido de dar
forma e homogeneizar a relagdo do Eu consigo e do Eu com o Outro, em
nome da ordem e do bem-estar social (FOUCAULT, 1995).

O comumente chamado “jeito certo e verdadeiro de narrar uma his-
toria da infancia” € tratado, por sua vez, como uma narrativa etnocéntrica
e adultocéntrica, ou seja, como narracdo de uma histéria do diferente tra-
duzido em desigual, em que “a crianca é o outro em relagdo aos demais; o
outro, no sentido da excegdo entre os outros [um estrangeiro, um estranho]”
(CORAZZA, 2004, p. 151)."As criangas, esses seres estranhos dos quais nada
se sabe, esses seres selvagens que nao entendem nossa lingua” (LARROSA,
2006, p.183) — esses seres primitivos que precisam ser educados, disciplina-
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dos, civilizados, tornados adultos (a semelhanca dos europeus). Esses seres
selvagens, afeitos a imundicie da mesticagem, que abarcam multiplas formas
de ser, todo um campo de (im)possibilidades imprevistas, constituem obs-
taculos para a manuten¢do de uma sociedade harmonica e bem estruturada.
Esse estrangeirismo é ameacador e, por isso, precisa ter sua “natureza” doma-
da. Assim, as criangas — como uma espécie, diria Moruzzi (2017) — parecem
surgir desse movimento de necessidade de preservagao da ordem social, do
medo do desconhecido.

Por essa via de pensamento, Stella, como uma crianga que nasceu de
uma receita familiar que nao deu certo, que ndo se enquadrou nos padrdes
previstos para a composi¢ao do espaco perfeitamente desenhado para chamar
de lar, teria surgido do pleno caos, da quebra do roteiro.

E por isso que a chegada de um estranho tem o impacto de um terremoto® O
estranho despedaca a rocha sobre a qual repousa a seguranga da vida didria.
Ele vem de longe; ndo partilha as suposigdes locais — e, desse modo [X] desa-
fia o propésito dos esforgos de organizagao [X] desafia a prépria possibilidade
de esforcos eficientes (BAUMAN, 1998, p. 17).

Os cuidados, as atitudes, normas e regras de conduta para com a crian-
¢a, como também o esboco dentro do vasto campo de possibilidades de um
limite para a a¢do, ndo estdao presentes para Stella, apesar de serem defendi-
dos como fundamentais ao modelo infantil. Na trama, esse mundo infantil é
posto ao avesso: rodeada por bebidas alcdolicas, palavrdes, cigarros, jogos,
sem alguém para controlar sua alimentacao, sua hora de dormir ou quaisquer
decisdes; num “mundo adulto’, sem os pudores, sem as ditas devidas restri-
¢oes. Stella diz (narragdo em off): “Moro em cima de um bar, por isso tenho
varios colegas [...] sao vagabundos, bébados™; e (narragao em off): “Fazer as
coisas como se deve ndo é comigo e ndo sao meus pais que vao me ajudar”
(STELLA, 2008).

Atravessados pelo projeto de moraliza¢do e civilizagdo acima men-
cionado, podemos rapidamente capturar, lancar um olhar rotulado a Stella,
desenha-la como “o fruto de uma institui¢ao familia falida”, “a menina fada-
da a dar errado na vida. Mas, se pincarmos uma imagem considerando as
singularidades de sua micro-histéria, poderemos dar vazao, abertura para as
multiplas faces e potencialidades de Stella. Tratamos de toma-la como agente
ativa, criativa, produtora e produto de transmutagoes, e nao mero substrato
de inscri¢do. A tentativa aqui é de, com Stella e seus mundos, fomentar um
plato coletivo de analise que investigue as politicas afetivas e disciplinares que
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atuam na construcao das culturas infantis, que quebrem com a redugao da
infancia ao indice do mundo adulto. No limite, a tentativa é de ousar narrar
de outros modos nossa propria humanidade.

Nesse contexto, salientamos a “tentativa-ousadia’, que trata de conside-
rar que ndo ha roteiro prévio a ser seguido, que a graca do humano estd envol-
ta numa matriz relacional: sao os imprevistos, os improvisos, os movimentos
que rasgam com os padrdes, rompem com as expectativas. Ha rela¢des. Ha
fazimentos. E uma questdo de considerarmos os encontros e trocas como ele-
mentos constituintes de quem somos, de parar de tomar o processo de socia-
lizagdo como receita pronta e geradora de um humano-final. E entender que
a micro-histdria é imprescindivel no processo de tessitura de si, e mesmo até,
na composi¢ao dos nossos olhares e mundos (PIRES, 2010).

Desse processo de se fazer, de se constituir em comunhao, em experi-
éncias de mutua composicao é que extravasam relagdes ao acaso em Stella. E
assim, se pode dizer: um lar é um encontro ao acaso no meio de um bar. Aqui,
com Stella, ousamos experimentar, necessariamente, uma ruptura na com-
preensao de “lar”, uma radicalidade, uma mudanga de perspectiva: é pensar a
ideia de lar como poténcia de vinculo e de existéncia. Um vinculo essencial-
mente diferenciado dos demais, um vinculo que abrigue presenca, em que as
relagGes tecidas extrapolam os limites territoriais e o habitar se d4 de um para
o outro. Este é, para Stella, Alain Bernard.

Alain e Stella. Comunhao e entrega. O olho-camera fixa nos olhares
tecidos dele para ela (num primeiro momento, a percep¢ao normalizada do
espectador pode inferir mais um caso de abuso infantil. Afinal, trata-se de um
homem, adulto, que ndo € da familia, fitando uma menina). O foco viaja pelo
espago e repousa em Stella. A cena traz a menina, que, no seu siléncio e pesar
de olhos, observa os pais numa danga, uma dan¢a com outros; uma danca em
que Stella pluraliza os sentidos e transparece ao telespectador pelo vazar do
seu olhar. Alain percebe. Ele sempre a percebe. E o telespectador é convidado
a fissurar o golpe que normaliza a percepgdo, estranhando a relagao de cui-
dado que grita na tela mesmo em siléncio. Hd um compartilhar afetivo, uma
intensidade que naquele momento faz do espago “bar” ter poténcia de “lar”;
onde ele e ela formam um “nds” por meio do qual a dor é partilhada.

[...] estamos tdo repletos de imagens que jd ndo vemos as imagens que nos che-
gam do exterior por si mesmas. As ideias, agindo como palavras de ordem, se
encarnam nas imagens [...] e dizem o que deve interessar nas outras imagens:
elas ditam nossa percep¢do. Hd sempre um “golpe” central que normaliza as
imagens que ndo devemos perceber (DELEUZE, 1992, p. 60).
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Assim, bem ali, numa brecha, numa fissura de onde escapam as nor-
mas, nutrem-se possibilidades de composi¢ao de outros mapas relacionais,
mapas que se produzem como rotas de fuga das relagdes-padrdes prescritas:
pais-filhos, em que, rasgando com os parametros adulto versus crianga, meni-
na versus homem, uma forga latente do encontro, da composigao pela troca se
manifesta, invade a tela atravessando a solidao de ambas as personagens, num
lugar inesperado, do qual surge pelo acaso, no imprevisto, um improviso que
nutre novos modos de habitar a solidao.

5. A EXPERIENCIA AFETIVA COMO ALIMENTO PARA A APRENDIZAGEM

“Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afe-
tiva” (ALVES, 2002, p. 1), e assim, a cena comega a ser composta: o plano se
abre e, com ele, enxergamos, ao lado de Stella, Alain Bernard. A escola aparece
como parte do encontro. Com Alain, Stella compartilha a tarefa, compartilha
a vida. Afeto quer dizer “ir atras” e, por esse movimento, uma forma enrijeci-
da se ressignifica, a escola se pluraliza. Stella: “Que merda, nao sei o que fazer
depois”. Alain: “[...] vocé vai improvisar” (STELLA, 2008).

Desses dizeres, a camera se transporta para o espago escola. “Movi-
mento da alma” Tomada por essa fome, Stella assume a tela: olhos fixos olhan-
do a sua frente; tomada por fome de escuta, de uma escuta que revisite a au-
diéncia da cena anterior, uma escuta “a la Alain Bernard” Por um momento, a
escola ndo cede a escuta surda (BAPTISTA, 2000), mas se abre ao improviso,
empresta seus ouvidos a vida, a experiéncia afetiva que mobiliza Stella. Na
escola nao ocorre o cliché da fabricacao de realidade no educar, aprisionada
a um tempo cronoldgico, como se o tempo da vida fosse “apenas questao de
movimento numerado’, tdo caro as teorias do desenvolvimento infantil, mas
ocorre o encontro com uma realidade forjada numa temporalidade aionica,
intensa e infantilante* (KOHAN, 2007, p. 86). Os olhares do corpo que repre-
senta a escola estdao todos com ela, estao todos com fome da histdria de Stella,
com fome de ouvi-la. O professor diz: “Muito obrigado, senhorita! Quando
quer, vocé vai bem!” (STELLA, 2008).

Como diz o professor, sem atentar ao significado do dito: o querer em
sala de aula afeta a aprendizagem; mas nem sempre “o querer escola” comun-
ga do “querer vida” do aprendiz Stella diz (narragao em off):

Tem uma coisa que percebo cada vez mais, posso ndo ter o conhecimento que
preciso, mas sei tudo sobre futebol, sei fazer coquetéis e jogar fliperama, sei as
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regras do bilhar e sei jogar cartas, sei vérias letras de musica de cor, sei quem é
sincero e quem mente, sei como se faz bebés e como se transa, s que no resto,
sou péssima (STELLA, 2008).

Nessa institui¢ao, na escola, em um campo social no qual habitam cul-
turas infantis que narram a crianga como ser faltante — aqueles que precisam
ser educados e disciplinados, transformados em “sujeito mais querido, perfei-
to e completo da Modernidade: educado, racional, autonomo, centrado, uni-
tario” (CORAZZA, 2002, p. 201) —, predomina uma modalidade atencional
com objetivos estaticos, determinados, que visam um uno comum: a redugao
da distancia que se faz entre a irracional crianga e o adulto firme na razao. As
criangas pertencem:

[...] a legido das identidades rechagadas, desordenadas, cadticas, impensadas
da cultura a serem excluidas, especificadas, distribuidas em outras [¥] hd ne-
cessidade de incluir essas identidades na enumeragdo, classificagdo, registros,
estudos, disciplinas [X] mecanismos que reduzem e dissolvem suas alterida-
des no “mingau” doce e fluido da domesticagdo do que é a identidade do Mes-
mo (CORAZZA, 2004, p. 151).

Stella convida a escola a vida, a experiéncia. Ao contrario do que possa
parecer, nio pretendemos aqui uma defesa do desaparecimento da escola. E
no sentido de uma escola conjunta a vida — uma escola gerenciadora e gera-
dora de trocas, de uma transformacao do instituido pelas forgas instituintes
dos encontros que invadem o campo —, que Stella nos convoca a movimentar
o pensamento e assumir diante do processo de aprendizagem um posiciona-
mento critico-afetivo acerca dos modos como tem sido pensado o aprender.
Buscamos nao romper ou destruir a escola, mas lancar a ela provocagdes que
multipliquem seus sentidos e dissolvam a significacao fatigada que se teceu
sobre ela e sua fungdo. Tal significagdo dita que ela deve empenhar-se a servi-
¢o da manutengao de uma certa superioridade e autonomia do adulto-educa-
do ante ao pequeno-selvagem, para que este sequer se questione da grandeza
e importancia da razdo como forma de ver e experimentar o mundo (OLI-
VEIRA, 2010). Stella diz (narragao em off): “A professora de Histdria. Eu gosto
dela. Ela é bonita. Nao sei como aconteceu, mas comecei a prestar aten¢ao
nela. Nao ¢ tdo chato se a gente presta atengdo. Ela fala da vida das pessoas e
isso me interessa” (STELLA, 2008).

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de uma aprendizagem que
abarque o interesse dos sujeitos aprendizes — que tenha o querer e a expe-
riéncia afetiva como motor. Assim, esse processo de aprendizagem propde
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a constru¢do de “um situar-se intensivo no mundo; um sair sempre do ‘sew’
lugar e se situar em outros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados”
(KOHAN, 2007, p. 95) e de um aprender que ndo cale as vicissitudes da infan-
cia, mas va ao encontro da partilha dessa nova lingua: “[...] a infancia fala uma
lingua que nao se escuta. [...] pronuncia uma palavra que nao se entende. [...]
pensa um pensamento que nao se pensa. [...] Essa parece ser uma das forgas
da inféncia: a de uma nova lingua, de um novo, outro lugar para ser e para
pensar, para nds e para os outros” (KOHAN, 2009, p. 59).

Tratamos de multiplicar caminhos, de ndo fixar uma tnica direcao; e
se for para firmar um compromisso com dire¢do, que seja uma a servico de
modos de tatear a infancia que nao percam de vista suas formas mutantes e
desterritorializadas; abordagens que possibilitem o aparecimento da diferen-
¢a, das singularidades e singulariza¢des; perspectivas que produzam, assim,
uma (re)construgdo daquela infancia-tempo em inféncias intempestivas, nas
quais essas se constituam nao em fun¢ao de um tempo determinado, de uma
fase a ser superada, mas da pluralidade das experiéncias ao longo do tempo,
na tentativa de vincula-las ao maximo com a vida e toda sua poténcia criado-
ra, e desvinculd-las da vontade de verdade do saber lidar e podar a infancia.

Lancar mao da nogao de experiéncia nos convoca a transmutagao, ao
acolhimento da vida em sua processualidade. A experiéncia ¢ o campo agen-
ciador das metamorfoses, o fermento necessario para descolar o sujeito do
seu interior, desperta-lo a alteridade, ao desenrolar de uma rota de fuga da
mesmice naturalizada nos valores e objetivos impregnados nas rotinas, ao
nascimento para além do nascer gestacional: “Somos nascidos a cada vez que
percebemos que o mundo pode nascer novamente e ser outro, completamen-
te distinto daquele que estd sendo. O nome de uma faculdade chamada cria-
¢ao, transformagao, revolu¢ao, tomada a partir de encontros ao acaso; isso é a
infancia” (KOHAN, 2007, p. 112). E, isso pode “vir a ser” a educagao, ou seria
mais oportuno dizer: uma educagdo.

Sentadas a espera do trem estdo Stella e Gladys. Mais um encontro ao
acaso. Acaso de sorte, segundo Stella. Gladys a confundiu com Nathalie Cor-
biere (uma das boas alunas da classe). Uma confusdao de nomes deu forca a
uma fusdo de trocas. Uma amizade entre diferentes e pela diferenca constitui-
da: Stella diz (narragao em off): “Gladys nem ficou brava por causa do cachor-
ro. Isso é que é amiga. Nem com os palavroes do meu pai. Ela achou engraca-
do. Coisa de romance, bem francés. Minha solidao acabou!” (STELLA, 2008).
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Uma ampliagao dos horizontes da escola se da pelo encontro entre elas
(Gladys e Stella). Desse encontro emana uma for¢a produtora de novo vinculo
afetivo que une a vida a escola, e a escola a Stella. E um motor de novidade.

Outro aspecto relevante para a nossa analise € o “foco na tela”. Stella
compra seu primeiro livro e, a cena que daf se segue traz a menina a correr. E
como se o filme pausasse a trama para assisti-la correr com vida, pela vida, da
vida; como se ali corresse sua rota de fuga, de escape, como se atravessasse e
fosse atravessada por outro mundo, pela produ¢ao de mundos, pela experién-
cia que se inauguraria pelo “mover-se a ler”, pela montagem de um corpo de
leitora. Como afirma Kastrup (2008, p. 248), “ler e escrever envolvem todo o
corpo, e nao s6 uma suposta mente separada”. Trata-se de um trabalho consigo
de longo prazo, de uma deriva subjetiva, de um processo de aprendizagem que
‘demanda um tempo desacelerado, um demorar-se, um ritmo diferente do
que a hiperconexao desses (nossos) tempos exige” (MELO, VASCONCELOS
e OLIVEIRA, 2020, p. 65).

A corrida encerra na cena, mas continua na vida de Stella. Em seu
quarto, a leitura do livro é interrompida por um barulho fora de sua casa. O
imprevisto da vida irrompe a cena. A menina se levanta e olha pela janela, e
como se ocorresse uma troca entre janelas, da janela-mundo-livro a janela-
-mundo-quarto: uma crianga vislumbra um homem estirado no chao, repleto
de sangue depois de levar um tiro. Nao, nada de previsao num roteiro: era o
acaso novamente falando a vida de Stella.

Explosao diante dos horizontes da escola. Explosao dos sentidos da in-
fancia. Explosao da nogao de que ler tem a ver apenas com a decodificagao de
signos e processamento de informagdes e com a tarefa de alfabetizar para se
ler um mundo dado, adulto, humano. Observamos, assim, a experiéncia afe-
tiva como alimento para aprendizagem, visualizando-a (a experiéncia afetiva)
como integrante e integradora da condicao de vida, da produg¢ao de uma vida,
de si e do mundo. Nessa linha, podemos enxergar para além de uma redugao
temporal que prevé um projeto final de “ser crianga’, encontrando na sua in-
determinagdo, no seu devir®, no seu status “de fora™ sinais de forga e resisténcia
que possibilitem rupturas e mutagGes ante as praticas, inclusive discursivas,
condutoras dos modos de subjetivacao.
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6. ENTRE OLHARES, UMA INFANCIA

A crianga € inocéncia e esquecimento, um novo comego, um jogo, uma roda que
gira por si mesma, um primeiro movimento, um sagrado Sim.
Friederich Nietzsche (Assim falou Zaratrusta)

Tratamos, pois, de criar caminhos que possam desvincular a infancia
de sua condigao de ser faltante, visualizando-a com um olhar inaugural, um
olhar que nao dita “qual o lugar da infancia’, mas se abre para a presenga e
experiéncia da infancia em qualquer lugar, para que, assim sendo, sejamos
nds mesmos dotados de infancia, da infancia como modo de ser no mundo,
da infancia como forma de olhar, para ela, para si e para o mundo.

Um filme, um método, uma conversa entre olhares. Os movimentos
suscitados neste capitulo sdo produtos de um gesto artesao, de um gesto no
qual a teoria curva-se a experiéncia, em que o “escrever aqui” dobra-se ao “es-
tar 1a”. Por esta via, a necessidade de produzir uma explicagao da experiéncia
perde sua validade. Nao tratamos de compreender a tela, de compreender
Stella, mas de ouvi-la com os poros. A aproximag¢ao com o campo desafia-nos,
pois, a uma escritura simultaneamente cimplice e estranha a sequéncia in-
tempestiva de questoes e afetagdes evocadas pela condi¢ao de fertilidade desse
vazio de infancia desenhado na tela. Os saberes, cuja alianca aqui foi efetuada,
visam ndo o pretensioso sequestrar do campo a ponto de doma-lo, mas, o ins-
trumentar de um novo modo atencional. Uma aten¢do que, diante desse cam-
po, diante da tela e perante a infancia, perde de vista os moldes canonizados
e exercita a escuta daquela que é tdo cara ao olhar: a desordem inquieta, por
vezes perturbadora, que rasga com a monotonia das normas incansavelmente
inscritas e reiteradas nos corpos infantis.

Nasceu aqui um movimento inocentemente profundo de romper um
véu, de descobrir mundos infantes raramente obedientes, mundos imundos
povoados de crianga-peste, bicho-gente. “(In)mundos de Stella”, “(In)mun-
dos” que Stella nos convida, com ela, a habitar. “(In)mundos” nos quais rever-
bera a artesania do “se fazer” e ecoam “modos de ser” que pluralizam sentidos
e permitem o acolhimento da diferenca.
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NOTAS

' O grupo é composto por professoras(es) dos departamentos de Psicologia e Educagio e es-
tudantes destes departamentos, bem como dos Programas de Pds-graduagao em Psicologia,
Cinema e Educagao da Universidade Federal de Sergipe.

? Usamos o verbo outrar como provocagdo para nos permitirmos ficar a deriva, safrmos de “de
nds mesmos’, num encontro com um mundo que ndo é s§ exterior ou interior, um mundo que
se constitui nessa imbricaggo, que flui e reflui em movimentos, mundo-subjetividade, outrem-
-mim (NAFFAH NETO, 1998).

* Como Zanella (2013. p. 45), por “estética” ndo nos referimos a disciplina do belo, mas as
relagbes “que provocam fissuras no supostamente natural e nos falsos permanentes estaveis.
Fissuras ciscos, que podem vir a se abrir e a provocar a abertura de tantas outras, para dire¢oes
inesperadas”

* Neologismo criado por Walter Kohan (2007) em substituicdo ao sentido usualmente pejora-
tivo do termo “infantilizar”.

* Compreendemos por devir “a transmutagdo radical de valores que inaugura um pensamento
e que se traduz na criagdo de territérios existenciais inéditos” (SAIDON, 2008, p. 91).






0 MENINO QUE DESCOBRIU 0 VENTO: UM OLHAR SOBRE
DESENVOLVIMENTO HUMANO

NATALIA QUEIROZ DE OLIVEIRA SOUTO
FABRICIA TEIXEIRA BORGES

1. INTRODUGAD
Neste capitulo, propomos compartilhar reflexdes sobre o desenvolvi-

mento humano fundamentadas a partir de perspectiva da psicologia

historico-cultural, tomando como aporte as contribui¢des tedricas
de autores como Vygotsky (2007, 2008, 2000), Bakhtin (2011), Voléchinov
(2017), Ponzio (2008), Pino (2006), Bruner (2002), Valsiner (2012), que pu-
deram orientar algumas andlises sobre o drama-biografico The boy who har-
nessed the wind (O menino que descobriu o vento, 2019), de Chiwetel Ejiofor. Os
conceitos de alteridade, dialogismo, polifonia, mediagao, interacao, identida-
de e significados, incorporam-se a abordagem produzida para enriquecer o
processo compreensivo e analitico trilhado.
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Baldzs (2018), Munsterberg (2018) e Vanoye e Goliot-Lété (2012)
oferecem construtos relevantes para andlise da linguagem filmica em suas
possibilidades de profundidade e enquadramento, focos e desfoques, angu-
los e perspectivas. Esses autores também contribuem para o conhecimento e
o aprofundamento da reflexdo sobre a condi¢do humana, denunciada pelas
produgdes culturais cinematograficas, que se constitui nas fronteiras entre os
significados que a atravessam e os sentidos que produz

O olhar que propomos ¢é tecido em concordancia com a fala do prota-
gonista do filme, William Kamkwamba, de que existem “coisas que eu sei e
que vocé ndo sabe” (THE BOY..., 2018). E um olhar que se apoia, como ponto
de partida, na perspectiva das diferentes condi¢des de interacdo e oportuni-
dades de constitui¢ao dos sujeitos, preconizada pela abordagem de desenvol-
vimento humano da psicologia histérico-cultural.

2. 0 CINEMA, UMA LINGUAGEM

A linguagem cinematografica vem se consolidando e se transforman-
do, em pouco mais de um século de histéria, em uma das linguagens mais
importantes para a construgao de sentidos, a0 comunicar imagens, simbolos,
valores, formas de ver, perceber e viver no mundo, em suas multiplas manifes-
tagdes culturais. O cinema oferece, através de sua linguagem, a profundidade
e o enquadramento de uma lente, uma perspectiva que representa tanto a
cultura como sua expansdo de significados a partir do olhar do diretor e de
toda equipe de produgio. E uma linguagem que acessa, imediata e simultane-
amente, sentidos como a visao e a audi¢ao, e aciona fung¢des psiquicas como
a atenc¢do, a memoria, a imaginacao e a emocionalidade (MUNSTERBERG,
2018). Esses elementos reunidos amplificam a experiéncia estética em contato
com o filme, de forma que, através da inten¢do do diretor (a mente por tras
da lente) ou da capacidade do espectador para providenciar processos intera-
tivos e construir histdrias e fic¢des, seja possivel “fazer com que o espectador
sinta a continuidade da cena, sua unidade no tempo e no espago, mesmo que,
para a orientacao do espectador, ele ainda nao tenha mostrado, nenhuma vez,
a imagem total da cena” (BALAZS, 2018, p. 102).

A narrativa de um filme se estrutura em angulos e perspectivas da ca-
mera que variam e sdo impactados pela abertura do plano de filmagem e co-
bertura das imagens. No que se refere ao aspecto da linguagem cinematogra-
fica, merece destaque o close-up como estratégia de construgao da imagem que
conduz o olhar e as emoc¢des do espectador para os detalhes da histéria. No
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caso do filme em questdo, € possivel ser quase “tocado” pelas perspectivas do
plano aberto mescladas a oferta generosa de close-up, pela riqueza e amplitude
das expressoes faciais e corporais, tao caracteristicas das manifestagdes cultu-
rais africanas. A este respeito, Béla Baldzs (2018) defende que:

Os bons close-ups irradiam uma atitude humana carinhosa ao contemplar as
coisas escondidas, um delicado cuidado, um gentil curvar-se sobre as intimi-
dades da vida em miniatura, o calor de uma sensibilidade. Os bons close-ups

sdo liricos, € o coragdo, e ndo os olhos, que os percebe. [...] Close-ups sdo as
imagens que expressam a sensibilidade poética do diretor (BALAZS, 2018,
p. 106-107).

As possibilidades de enquadramento, no ambito da linguagem cinema-
tografica, possibilitam ao espectador observar, interpretar e expressar desde
diferentes pontos de vistas a contextos percebidos. A camera é capaz de captar
a 6tica do operador, a ética do personagem e, a0 mesmo tempo, desafiar a 6ti-
ca do espectador (BALAZS, 2018). Ao manter a alternincia entre perspectivas
diferentes, os enquadramentos permitem ao espectador a sensagao de estar
em movimento. Desta maneira, conforme o autor, faz parte do potencial da
linguagem filmica “transformar em efeitos artisticos, os novos efeitos psicol-
gicos possibilitados pela técnica da cinematografia® (BALAZS, 2018, p. 114).

2.1. ANALISE FiLMICA

The boy who harnessed the wind (O menino que descobriu o vento, 2019) é um
filme de género dramatico-biografico com dura¢ao 113 minutos e produg¢ao
de origem britanica. A obra teve seu roteiro adaptado pelo diretor e ator da
produgao Chiwetel Ejiofor a partir do livro homonimo de autoria de William
Kamkwamba e Bryan Mealer. O nicleo principal da narrativa é composto por
Chiwetel Ejiofor (Trywell Kamkwamba, o pai de William), Maxwell Simba
(William Kamkwamba), Aissa Maiga (Agnes Kamkwamba, a mae de William)
e Lily Banda (Annie, a irma mais velha). Originalmente, o filme é produzido
em lingua inglesa e em nianja, do ramo das linguas bantas (LINGUA NIANJA,
2021), que, ao lado do inglés, é uma lingua oficial do Malawi, pais da Africa
oriental. O filme foi produzido por Participant Media, BBC Films, British Film Ins-
titute Potboiler Productions, foi exibido na se¢ao Premiéres no Festival de Cinema
de Sundance de 2019 e distribuido pela Netflix.

A seguir, apresentaremos algumas consideragdes sobre a andlise de fil-
mes, relevantes para a maior apreensao de alguns significados expressos nas
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narrativas. A analise filmica como atividade intelectual percorre um caminho
de construgio-desconstrugio. E uma atividade que esmitica, arranca, remo-
ve, abre, isola, identifica, em um exercicio que distancia por vezes o olhar de
quem analisa e se aproxima do filme em um primeiro momento. Em decor-
réncia da atividade analitica filmica, é possivel dar corpo a uma atividade re-
flexiva capaz de interrogar, de ampliar a compreensao, em um caminho fluido
que leva do todo para as partes e de volta das partes para o todo (VANOYE;
GOLIOT-LETE, 2012). No contexto da andlise de um filme o processo pas-
sa pela percep¢do dos aspectos que sugerem o contorno da obra, aspectos
que muitas vezes nao sao notados incidentalmente em sua totalidade, mas
em nuances sutis. Conforme Vanoye e Giliot-Lété (2012), na analise parte-se
de um inicio e respeita-se, como limite, a narrativa proposta pelo filme, para
identificar as partes que se traduzem na composi¢ao da obra e entender como
estes aspectos se conectam originando uma totalidade significativa, de forma
que aquele que se propde a analisar a produgdo “traz algo ao filme; por sua
atividade, a sua maneira, faz com que o filme exista” (VANOYE; GOLIOT-
-LETE, 2012, p. 15).

Em uma analise, compreendemos o filme como uma produgao cultural
situada em um dado momento histdrico e social. Essa perspectiva indica que
o filme apresenta fatos e informagdes sobre a organizagao social, a cultura,
o imaginario e as relacdes ensejadas, legitimadas ou veladas no interior de
um grupo social. Esse exercicio implica também em considerar que, para en-
tender o filme, precisamos engendrar um recorte das dimensdes e nuances
histdricas da sociedade conforme os critérios que foram definidos em favor
da narrativa compartilhada pela producao filmica. Nas palavras de Vanoye e
Giliot-Lété (2012):

O filme opera escolhas, organiza elementos entre si, decupa no real e no ima-
gindrio, constréi um mundo possivel que mantém relagdes complexas com o
mundo real: pode ser em parte seu reflexo, mas também pode ser sua recusa
(ocultando aspectos importantes do mundo real, idealizando, amplificando
certos defeitos, propondo um “contramundo” etc.). Reflexo ou recusa, o filme
constitui um ponto de vista sobre este ou aquele aspecto do mundo que lhe é
contemporaneo (VANOYE; GOLIOT-LETE, 2012, p. 52).

Em outra perspectiva, o entendimento da analise do filme passa pela
compreensdo do filme como uma constru¢ao simbdlica, cuja leitura pode
afastar-se de uma interpretacao literal ou mesclar possibilidades de leituras
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literais e aspectos simbdlicos, ou ainda edificar-se de fato ou aparentemente
em uma visao literal da realidade (VANOYE; GOLIOT-LETE, 2012).

3. AHISTORIA E A FORGA DE UMA DESCOBERTA

A narrativa filmica acontece no vilarejo de Wibem, no Malawi. O ano é
2001. Trata-se da reconstrugao histdrica, social, cultural e econémica do local,
através da dtica de William Kamkwamba, um garoto que aos 13 anos “desco-
briu o vento” e “fez chover” através da constru¢ao de um moinho de vento. A
histdria é contada em estrutura linear, privilegiando a sucessao dos fatos em
sequéncia cronolégica e dividindo os acontecimentos em cinco etapas: Kufe-
sa (plantio); Kukula (crescimento); Kokolola (colheita); Njala (fome) e Mphepo
(vento) — aqui chamaremos de “estagdes”

3.1. ESTAGAO KUFESA (PLANTIO)

O filme inicia-se convidando o espectador a olhar para os amplos terri-
térios de plantio a partir de imagens em cenas abertas do vilarejo de Wibem,
no Malawi. Essas cenas ressaltam a paisagem local e evidenciam o clima de-
safiador ao apresentarem a brincadeira que irrompe na colheita, a secura das
palhas e os tons monocromaticos dos graos preciosos que sustentam a vida
local. Ao mesmo tempo é imposta a imagem da morte stibita do pai de Trywell
e avo de William, John Kamkwamba, uma vida que se encerra em meio a lida,
causando perplexidade. A aridez desses fatos dd o tom dos desafios que se de-
senrolam no filme, estabelecendo o paralelo entre a esperanca e o desespero,
a manutencao e a interrupg¢ao, a continuidade e a segmentagdo, de projetos,
de sonhos e de vida, tanto da familia de John quanto das pessoas que compar-
tilham aquela rotina.

A complexidade da vida e da producdo da existéncia naquele tempo
e espaco ganham um contorno marcante na cerimonia finebre de caréter
religioso cristao, cuja comogao e reflexao conduzidas pelo sacerdote local
sao interrompidas pela chegada de um grupo tradicional de dangarinos do
Gule Wamkulu, que invocam os espiritos ancestrais. Em uma danga marcante
e vigorosa, com trajes peculiares de aspecto ritualistico, o respeitado grupo
desperta a atencdo e o acolhimento das pessoas enlutadas, que passam a ex-
pressar alegria, mudando o tom de lamento pela perda, para a honra ao ente
querido. Esse encontro evidencia o contraste entre a religiosidade crista e o
simbolismo do sagrado na ancestralidade cultural africana, que permeia legi-
timamente vérias cenas do cotidiano daquela comunidade.
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O cotidiano da familia Kamkwamba ¢é apresentado entre rotinas e
relagdes dialdgicas que produzem a dimensdo material e simbdlica de suas
existéncias. Conforme o circulo de Bakhtin, na perspectiva do dialogismo, a
linguagem é entendida como elemento simbdlico e cultural que se constitui na
relacdo com o outro. Através dos enunciados, a linguagem estrutura os signi-
ficados e os sentidos que se incorporam a dinamica das relagdes em constante
fluxo. O outro, no ambito das relacdes dialdgicas, emerge como elemento pri-
mordial para a constituicao do eu (VOLOCHINOV, 2017; BAKHTIN, 2011).
Por intermédio do outro descobrimos quem somos, como somos e como nos
diferenciamos do outro. O outro é capaz de operar o ato interpretativo do eu,
atribuindo-lhe um sentido. Essa perspectiva coloca em relagdo os conceitos
de dialogia e alteridade, apontando que o elemento central da constitui¢ao
humana ndo é o proprio eu e nem apenas o que a esse “eu” se direciona, mas
essencialmente o outro, com quem interage (PONZIO, 2008).

Para a psicologia histdrico-cultural, o desenvolvimento psiquico envol-
ve aspectos intelectuais, afetivos e sociais que se originam nas intera¢des entre
a cultura e o individuo, sua materialidade corporal, a rela¢gao com outros in-
dividuos e grupos, com os artefatos culturais disponiveis — ferramentas, his-
torias, mitos, ideias e ideais sociais, narrativas transmitidas —, envolve muito
além do aparato genético (VYGOTSKY, 2007, 2010; PINO 2005; GUITART,
2008). No ambito da mediago cultural, os signos disponiveis, constituidos e
negociados no interior da cultura, podem levar os seres humanos a “transcen-
der qualquer contexto de atividade situada no aqui e agora, lancando mao de
significados pessoais subjetivamente construidos” (VALSINER, 2012, p. 55).

Na produgao dos significados capazes de determinar a propria sobre-
vivéncia, ganha destaque o garoto William, que representa, reconhece e in-
terage com as expectativas e projetos de realizagao de toda sua familia. Essa
dinamica ¢ explicitada na cena cheia de simbolismo e significados, em que
o garoto recebe o uniforme escolar e € enviado a escola, em meio a falas de
bons augtrios e desejos de grandes realizagdes. A luz da psicologia histrico-
-cultural é possivel enriquecer a analise e a compreensao do contexto familiar
dialeticamente, pois as produg¢des da materialidade concreta (histdrica e so-
cial) e a constituicao da dimensao simbdlica-cultural da coletividade intera-
gem recursivamente e constituem dimensdes distintas no ambito social e no
ambito individual (PINO, 2005; VYGOTSKY, 2007). Assim como Vygotsky,
Pino considera a cultura como background definidor da condigdo humana, ao
mesmo tempo que a cultura é produzida por esta condi¢do. Annie é a irma
mais velha de William e aguarda a ida para a Universidade. A mae acredita
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no potencial dos filhos e, junto ao pai, busca garantir a educagdo para eles,
apesar de a educagdo nao parecer um valor para toda a comunidade e exigir
investimentos financeiros importantes. As simbologias do uniforme da escola
sdo um signo cultural carregado de significados, coletivamente negociados
(BRUNER, 2002; PINO, 2005) e sentidos, constituidos individualmente, e
permanecem presentes em toda a narrativa.

William vai a escola cheio de satisfacao e interesse, hd nele um senso
inquestionavel de responsabilidade e capacidade de realizagao. A escola se ins-
titui em um prédio precario e rudimentar, permeado de normas implicitas e
explicitas que sdo naturalmente transmitidas aos estudantes, ora em forma de
permissdes, ora de negagdes, capazes de delinear paradoxalmente os limites
ao desenvolvimento que deveria oportunizar. A representacdo simbdlica da
escola para a familia Kamkwamba é preponderante e destaca a possibilida-
de de realizagao. Para além de tudo o que representa enquanto esperanca de
alterar a materialidade da existéncia de Willian, a sua permanéncia na escola
segue ameacada pela possibilidade de sua familia ndo conseguir honrar os
compromissos de pagamento da instituicao. Este fato é continuamente lem-
brado pelo professor Ofesi, o gestor local e pelo professor de ciéncias, Sr. Ka-
chigunda. Em razao de suas pendéncias financeiras, William passa a lidar com
limites para acessar a biblioteca escolar — uma estrutura bastante elementar e
carente do minimo para constituir um acervo.

A experiéncia escolar de William é compartilhada com o amigo, Gil-
bert. Ao sair da escola, os garotos visitam frequentemente um local cheio de
residuos descartados, um “ferro velho” que alimenta a inteligéncia e a habi-
lidade inventiva. Enquanto Gilbert usa um conjunto de hélices como peso
para se exercitar, o amigo olha para os objetos como recursos e possibilidades.
William indaga com os olhos e com os gestos as parcas possibilidades de seu
ambiente, com uma atitude investigativa. O meio de comunica¢ao preponde-
rante na comunidade é o radio, que fornece informagdes importantes sobre a
localidade e as mudancas climaticas. As noticias quase sempre sdo geradoras
de apreensao. William aparece em cena consertando um radio, chama a aten-
¢ao a sua inventividade e criatividade, ao usar uma espécie de chave de fenda,
uma ferramenta feita de sabugo de milho e haste de metal.

Aleitura de mundo da familia de William, especialmente dos seus pais,
desprende-se da aceitagdo tragica das condigdes restritas de existéncia a que
estdo expostos. E uma leitura que se cunha em forma de questionamentos as
vezes expressos com resisténcias a um sistema politico nefasto e as intempé-
ries que rondam a existéncia e propagam a morte.
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O vilarejo esta envolvido por um contexto politico eleitoral eferves-
cente, sobretudo, no centro de comércio local. Para Trywell Kamkwamba,
o pai de William, a democracia constitui uma faldcia, pois em sua opinido
seria “igual a mandioca importada, apodrece rapido” (THE BOY..., 2018). Em
reunido com o chefe politico do vilarejo, um grupo de homens pretende ob-
ter “lucro” através da venda de madeira, incentivada pelas autoridades locais
e entendida como estratégia para sobreviver. Trywell posiciona-se como um
critico das a¢des de derrubada das arvores e agressdes ambientais, argumen-
tando que culminam na ameaca a vida local em suas ja limitadas condi¢des ao
expor o terreno as inundag¢des que destroem o trabalho de plantio.

Em sua rotina, William monta uma armadilha para passaros ao per-
ceber a mudanga do clima no horizonte e a revoada. Enquanto aguarda, ele
observa a derrubada das arvores, também testemunhada por um dos inte-
grantes do Gule Wamkulu. O passaro morto na armadilha garante o “ingresso”
de William e Gilbert ao grupo de jovens rapazes da comunidade que costuma
se reunir para ouvir jogos pelo radio a pilhas e compartilhar experiéncias.
De acordo com Vygotsky (2007) e Pino (2005), o desenvolvimento cultural
decorre das intera¢des a que o ser humano esta exposto e das mediagdes a que
tem acesso em seu meio, em seu contexto social historicamente caracterizado.
E no interior desse processo social que as fun¢des psicoldgicas superiores se
desenvolvem e se enriquecem, com as trocas que ocorrem no transito entre o
social e o individual.

Neste contexto, a relacdo eu-outro impde-se como referente necessa-
rio, entendendo que o outro precede o eu, o alimenta e o instrui, em uma
dinamica social que origina a identidade. Instala-se um didlogo permanente
entre o eu e o outro fundador da alteridade, em um continuum interdiscursivo,
que constroi e determina a identidade (GARCIA, 2006). Ainda nesse cenério
do grupo de jovens permeado pela tensao de serem tratados como criangas,
William e Gilbert argumentam em busca da aceitagdo e inser¢ao no grupo.
Apés William demonstrar sua habilidade em manusear pilhas usadas e com
as cargas residuais, ele faz o radio funcionar, demonstrando e compartilhando
alguns conhecimentos escolarizados ja adquiridos, e assim ocorre a aprova-
¢ao do grupo e a inser¢ao de ambos.

O tempo local muda e uma intensa chuva escorre da clareira aberta
pela retirada das arvores. Todo o trabalho dedicado ao plantio, de cuja colhei-
ta dependeriam as condi¢des de sobrevivéncia da comunidade, ¢ arruinado.
O close-up na profusao de dgua e lama é desolador. Dessa maneira encerra-se a
estacao Kufesa, iniciada com a imagem de um horizonte ao amanhecer, pleno
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de possibilidades e promessas de realizacdo que muito dizem do significado
da palavra na lingua Nianja: plantio.

3.2. ESTAGAO KUKULA (CRESCIMENTO)

O crescimento é representado na estagao Kukula. A imagem de abertura
parece esconder as esperangas e promessas de desenvolvimento nas frestas
profundas de uma terra ressequida, rachada e coberta de poeira, um paradoxo
a cena de alagamento provocado pela chuva em abundancia. E no eixo entre
esses extremos que qualquer possibilidade de crescimento rompe insubordi-
nadamente. Mais um exemplo das limitadas expectativas e condi¢Ges de vida
do vilarejo toma lugar na problematica em torno da vida da filha mais velha,
Annie. A jovem concluiu a educagao oferecida no local, aguarda a possibilida-
de de ir para o ensino superior e ndo tem expectativas de trabalho na regiao.
Na narrativa, Annie estd sob a tensdo das expectativas da mae para que nao se
torne “apenas esposa e mae’, papel do sistema de valores familiares e sociais
rigidos relegado a figura feminina, e do inicio de um interesse romantico pelo
professor de Ciéncias, Sr. Kachigunda.

Ao retornar para a casa com o amigo certa noite, William descobre o
relacionamento escondido entre sua irma e o professor e descobre também
que o farol da bicicleta do professor ¢ acionado a medida em que a bicicleta
¢ colocada em movimento. Impactado pelas duas importantes descobertas,
William recorre a primeira descoberta para se manter nas aulas de ciéncias e
compreender o funcionamento da segunda — como o movimento da bicicleta
poderia acender a lanterna? O garoto obtém informagdes primdrias sobre o
dinamo e consegue acesso a biblioteca (apesar das restri¢des de pagamento)
para aprender mais sobre o seu funcionamento através dos livros de fisica.
Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, os livros que oportunizam
o desenvolvimento intelectual de William, assim como a propria escola e os
grupos de interacdo nos quais o garoto circula, podem ser compreendidos
como instrumentos mediadores, artefatos que oportunizam a constitui¢ao das
estruturas mentais superiores no ser humano, em um dado contexto historico
e social, a partir da produgdo cultural disponivel (VYGOTSKY, 2010, 2007,
2008; PINO, 2005, 2006).

No centro comercial da comunidade, uma aglomeragdo de pessoas
prepara a recep¢ao festiva de um politico local, que pleiteia a reeleicao. A
recepcao do povo é calorosa. O lider politico do vilarejo aproveita a presenca
do candidato e descreve as necessidades locais de atengdo das politicas so-
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ciais. Essa tentativa de didlogo incomoda e é interrompida com violéncia des-
proporcional, que culmina na morte do lider. Em meio ao conflito, William
recebe do pai a orientacdo de que “precisa ser homem”, de que nao havera
auxilio externo, de que deverdo tomar as providéncias para pleitear a sobre-
vivéncia em meio a uma grande temporada de fome e ao caos social prestes
a instalar-se. Este didlogo entre Trywell e William constitui uma oportunida-
de interessante para perceber o processo polifénico, que se configura entre a
mensagem expressa e a maneira como é expressada, entendendo na “maneira”
a interveniéncia de todos os contextos que provocam a enunciagao, os gestos,
o tumulto do momento, bem como as vozes que neles ecoam através dos sujei-
tos que se enunciam (VOLOCHINOYV, 2017; BAKHTIN, 2011). O contexto
enseja crescimento, como anunciou o filme, mas o que cresce é a consciéncia
sobre a realidade desumanizadora vivenciada.

3.3. ESTAGAO KOKOLOLA (COLHEITA)

A colheita é anunciada pela estagdo Kokolola. A familia se retine em
postura de perturbagdo e perplexidade diante do resultado da colheita: apenas
cinco sacas de graos, quantidade insuficiente para dois meses e que precisaria
durar um ano para uma familia de cinco pessoas e um bebé. Assim, retiram
o telhado do abrigo e o vendem para reunir recursos financeiros e adqui-
rir mantimentos. O pre¢o dos graos no comércio aumenta e o governo envia
graos para serem vendidos a pregos populares. Em um contexto que anuncia
a colheita, a escassez é um excesso que ameaca a vida de todos.

A violéncia se generaliza na comunidade: invasdes e saques, clamores
e morte; a morte de fato, ndo mais anunciada, a morte irremedidvel, como
traduzida nos versos de Morte e Vida Severina (2000), de Joao Cabral de Melo
Neto. Esta é a colheita: da marginalizacao do acesso as condi¢oes essenciais
para o desenvolvimento digno do ser humano; da negacao de condi¢des que
promovam e aprimorem as potencialidades individuais e coletivas; da ausén-
cia do poder publico instituido e de politicas que promovam o engrandeci-
mento dessa narrativa que é a constitui¢ao da existéncia humana dialetica-
mente, histdrica e culturalmente definida.

A clandestinidade de William nas aulas de Ciéncias e na biblioteca
da escola é descoberta. Mais do que expulso da escola, William vai embora
sob ameagas de que nao estudard em nenhuma outra escola em razao do seu
“crime”™: a ousadia do exercicio da curiosidade e da busca de conhecimento.
Diante das possibilidades escassas de sobrevivéncia, a familia Kamkwamba
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retine-se para definir estratégias de administracao dos recursos que lhes res-
tam, para esticar a sobrevivéncia. E um grande desafio ter olhos para enxergar
a beleza em condigdes tao aridas. Entre argumentos como nao dormir de es-
tomago vazio e a escolha pela refeicao preferida, a discussao ganha contornos
de desentendimento, tensao e revolta.

3.4. ESTAGAO NJALA (FOME)

As estruturas vitais do vilarejo vao desmoronando diante de Njala: a
estacdo da fome. A imagem em angulo aberto retrata a aposta na terra e no
trabalho do corpo ruindo, mostra a face da fome internalizada e o esforco de
revolver a terra seca ao final do dia. William vez ou outra avalia o céu como se
enviasse uma prece por chuva. Na pratica, o garoto tem certeza de que pode
“fazer chover” consertando a bomba de dgua, mas precisa do dinamo. William
insiste que Annie peca o dinamo da bicicleta ao professor para possibilitar o
conserto da bomba. Diante da fome do corpo, a fome de motivos para ficar,
a fome de expectativas, Annie decide partir e viver com o professor. Com a
decisdo, ela amplia as perdas de sua mae e se despede com o argumento de
que “seria uma boca a menos para alimentar” (THE BOY..., 2018). William
encontra o dinamo deixado por ela.

Por falta de condigdes, a escola para de funcionar. Agnes Kamkwam-
ba, a mae de William, argumenta com o gestor da escola sobre a necessidade
de estarem juntos em meio a crise, e remete-se a uma licao aprendida com
a sobrevivéncia dos ancestrais. No processo dialdgico que atravessa a pers-
pectiva desta andlise, € possivel perceber a sonoridade da polifonia ecoando
no discurso: as vozes sao marca da heranca cultural, da trajetdria concreta
de vida, de todos os outros que se inscreveram no seu eu (VOL()CHINOV,
2017; BAKHTIN, 2011). No esteio do didlogo producente da mae com o ges-
tor escolar, William consegue novo acesso aos livros de fisica da biblioteca
escolar e se propde a fazer um experimento inspirado na capacidade do vento
para produzir eletricidade. Com o apoio do grupo de jovens locais, mani-
pulam materiais muito rudimentares e constroem um protdtipo do projeto:
um pequeno moinho. Esta construgao ajuda a mudar o estado de espirito do
grupo, aumentando a confianga no projeto de William.

Conforme Pino (2006, p. 47), “o0 homem é um ser criador das suas con-
digoes de existéncia”. Esta afirmagao ganha cores mais vivas no contexto retra-
tado no filme analisado neste capitulo. Destacamos a importancia dos livros
e artefatos como o dinamo para o pensamento e a imagina¢ao de William,
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aplicando-os aos problemas da realidade concreta e impactando as condigoes
materiais de existéncia de sua comunidade. O garoto solicita ao pai a bicicleta
para usar algumas partes na execucao de seu projeto. Diante da negativa do
pai, William afirma: “existem coisas que eu sei, e que vocé ndo sabe” (THE
BOY...,, 2018). Em vao, seus amigos o apoiam em um segundo enfrentamento
com o pai, insistindo na ideia de usar a bicicleta.

A mae de William interfere em uma cena tao ampla quanto intensa: ela
segue caminhando e vemos os pezinhos do bebé em suas costas a cada passo.
No close-up da cena, seu rosto e gestos transtornados ficam mais evidentes. A
casa vai ficando distante e parece que ela serd mais uma perda na vida marca-
da de Trywell. Agnes para e, em conversa com Trywell, compartilha seus sen-
timentos, resgata a memoria e significa seus contextos sécio-histdricos, inter-
roga-se sobre o que mais haveria de perder além dos pais, da terra e da filha.
Reflexivo, o pai cede e entrega a bicicleta. O casal transparece um sentimento
de culpa e responsabilidade por “nada ter dado certo”. Mas, ampliando essa
perspectiva, nada do que lhes sucedeu pode ser visto isoladamente. Por tras ha
uma conjuntura em que atuam muitas forgas politicas, culturais, econémicas
em direcdes diversas, e nem sempre convergentes.

3.5. ESTAGAO MPHEPO (VENTO)

A cena que apresenta a ultima estagao, Mphepo, se introduz em mo-
vimento e remete-se ao vento. Trywell segue em busca do filho para enfim
apoiar o projeto. Vao juntos separar as pecas da bicicleta e reunir o restante do
material necessario. William trabalha dia e noite, e o projeto torna-se coletivo.
Torna-se o projeto de sobrevivéncia daquele vilarejo. O trabalho manual e co-
letivo que dé origem a um projeto tao rudimentar contrasta com o alto poder
de desenvolvimento do ocidente capitalista, quando evocamos as imagens das
usinas edlicas, por exemplo.

Com a tecnologia que é capaz de produzir, a comunidade segue junto,
em uma referéncia a maneira como os ancestrais sobreviveram. Apds a con-
clusdao do projeto, enquanto aguardam o funcionamento da bomba de 4gua,
eles retomam a ideia de plantio como promessa da terra. A dgua oriunda do
“vento” escorre pela canaleta improvisada em meio ao terreno, que ja estd sen-
do revolvido. As pessoas da comunidade celebram e buscam as sementes. A
agua fertiliza o solo e a vida irrompe com for¢a, conforme o prometido. Nesta
cena é possivel observar a capacidade de um close-up para ampliar elementos
expressivos, que poderiam ser imperceptiveis a certos olhares: detalhes de um
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sorriso timido, um toque sutil de aprovagao, a forca silenciosa dos gestos ne-
gociados (BRUNER, 2002). Para Baldzs (2018, p. 106), “um bom filme, com
seus close-ups, revela as partes mais reconditas de nossa vida polifonica, além
de nos ensinar a ver os intrincados detalhes visuais da vida, da mesma forma
que uma pessoa lé uma partitura orquestral’.

O corpo do chefe da vila e pai de Gilbert, assassinado na recep¢ao ao
politico, é preparado para o sepultamento em ritual islamico. O grupo de dan-
carinos Gule Wamkulu se aproxima da cerimonia finebre e se apresenta para
celebrar a transferéncia do poder ao filho do chefe — uma espécie de ato de
chancela do final de um ciclo e reconhecimento do inicio de outro. Este ato
delineia sentidos da cultura atravessada pelas praticas religiosas e pelas tradi-
¢Oes rituais significativas da comunidade.

Os pais de William refletem sobre como a “maquina” — o moinho —
poderia leva-lo para tao longe e a0 mesmo tempo manté-lo na aldeia, tendo
em vista que ninguém seria capaz de vé-la e ndo lembrar do menino. Assim,
o0 enviam a escola. O processo educativo, conforme Pino (2005), garante que
o individuo possa ser favorecido em seu desenvolvimento pelo conjunto das
elaboragdes culturais resultantes da experiéncia acumulada por seu grupo so-
cial, assertiva com desdobramentos claros para reflexao educativa, seja nos
espagos formais, seja nos informais.

Mphepo, o vento, nao apenas trouxe a agua através do moinho; William
nao apenas “fez chover” ao levar dgua a terra. Juntos eles mudaram as condi-
¢oes historicas e culturais, objetivas e subjetivas da comunidade. Nao se tra-
ta somente da histéria de William Kamkwamba, mas da historia de muitos
Williams que, uma vez ou outra, olham para o horizonte e imaginam se seria
possivel mudar as condigdes contextuais que lhes sdo apresentadas tao defi-
nitivamente.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Os préoximos enunciados é que dirdo as reverberagdes de analises como
essas, mas importa registrar que o filme aborda assuntos correlatos a dimen-
soes e extensdes da organiza¢do da vida cultural e social, englobando suas
determinagdes histdricas nas dimensdes relacionais, politicas e econdmicas,
individuais e coletivas. A obra guarda paralelos claros com a vida que teima na
existéncia em grande parte do hemisfério sul, como fazem lembrar Boaven-
tura de Sousa Santos e Maria Paula Menezes em Epistemologias do Sul (2017).
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Causa espanto constatar e ter que lembrar continuamente que essa his-
toria aconteceu hd apenas 20 anos, retratando um fato desencadeado por um
dinamo — artefato tecnoldgico existente ha quase dois séculos. Também ¢
uma narrativa sobre pequenas agdes em meio aos inenarraveis avangos tec-
noldgicos atualmente disponiveis. Este fato ndo diminui o brilhantismo da
agéncia de William, mas coloca em foco a capacidade humana de importar-se
realmente com outros contextos humanos.

O feito original e significativo de William para o seu tempo e espago
social mereceu a audiéncia da Conferéncia TED Global (2009)", em um relato
igualmente vivo e interessante. O relato de William importa e agrega valor a
uma compreensao social critica, e ilustra a verdade de que os destinos huma-
nos nao sao imperativos inevitaveis, mas produgdes culturais coletivas, cujos
rumos e significados podem ser sempre revisitados e alterados.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagio verbal. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2011.

BALAZS, Béla. Der sichtbare mensch (o homem visivel). In: XAVIER, Ismail (Org.). Aexperién-
cia do cinema: antologia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2018.

BRUNER, Jerome. Atos de significagdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.
GARCIA, José Alejos. Identidad y alteridad en Bajtin. Acta Poetica, [s. 1.], v. 27, p. 45-61, 2006.

GUITART, Moisés Esteban. Hacia una psicologia cultural: origen, desarrollo y perspectivas.
Fundamentos en Humanidades, [s. 1.], v. 9, n. 18, p. 7-23, 2008.

LINGUA NIANJA. In: Wikipédia: a enciclopédia livre. [S. ], 2020. Disponivel em: https://
pt.wikipedia.org/wiki/Lingua_nianja. Acesso em: 10 maio 2021.

MELO NETO, Joiao Cabral. Morte ¢ vida severina e outros poemas para vozes. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 2000.

MUNSTERBERG, Hugo. A atengdo. A memoria e a imagina¢do. As emogdes. In: XAVIER,
Ismail (Org.). A experiéncia do cinema: antologia. Sao Paulo: Paz e Terra., 2018. E-book.

PINO, Angel. A produdugao imagindria e a formagao do sentido estético. Reflexdes tteis para
uma educagao humana. Pro-Posigoes, [S. 1.], v. 17, p. 47-69, 2006.

. As marcas do humano: as origens da constitui¢do cultural da crianca na perspectiva da
Lev S. Vigotski. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

PONZIO, A. O humanismo da alteridade em Bakhtin e Lévinas. Sao Paulo: Contexto, 2008.

SANTOS, Boaventura de Sousa; MENESES, Maria Paula. Epistemologias do Sul. 1. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2017.



CINEMA E EDUCAGAO EM MAPAS ABERTOS 175

VALSINER, Jaan. Fundamentos da psicologia cultural: mundos da mente, mundos da vida. Porto
Alegre: Artmed, 2012.

VANOYE, Francis; GOLIOT-LETE, Anne. Ensaio sobre a andlise filmica. Campinas, SP: Papirus
Editora, 2012.

VOLOCHINOYV, Valentin. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do método so-
cioldgico na ciéncia da linguagem. 1. ed. Sdo Paulo: Editora 34, 2017.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. A construgdo do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2000.

. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. 7.
ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2007.

. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. 7.
ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008.

REFERENCIAS FILMICAS

HOW I harnessed the wind. Inglaterra: TEDGlobal, 2009. Palestra proferida por William
Kamkwamba. Disponivel em: https://www.ted.com/talks/william_kamkwamba_how_i_har-
nessed_the_wind#t-87630. Acesso em: 23 abr. 2021.

THE BOY who harnessed the wind (O menino que descobriu o vento). Diregao: Chiwetel Ejiofor.
EUA, Malawi, Franga, Reino Unido: Netflix, 2018. Disponivel em: https://www.netflix.com/
search?q=0 menino que desci&jbv=80200047.

NOTAS

'O TED ¢é uma organizagao sem fins lucrativos dedicada a divulgar ideias, geralmente na for-
ma de palestras curtas e poderosas (dezoito minutos ou menos). O TED comegou em 1984
como uma conferéncia em que tecnologia, entretenimento e design convergiam, e hoje cobre
quase todos os tépicos — de ciéncia a negdcios e questdes globais — em mais de 100 idiomas.
Enquanto isso, eventos TEDx, administrados de forma independente, ajudam a compartilhar
ideias em comunidades ao redor do mundo. Ver: http://www.ted.com.






MINHA VIDA EM COR-DE-ROSA: TRANSGENERIDADE,
PERFORMATIVIDADE E IDENTIDADE

MARCELLA SUAREZ DI SANTO
FABRICIA TEIXEIRA BORGES

1. INTRODUGAD

ste capitulo apresenta uma andlise do filme Ma vie en Rose (Minha vida em
Ecor—de—rosa, 1997), de Alain Berliner, abordando o processo de constru-

¢ao da identidade de género a partir da performatividade (BUTLER,
2008), da constru¢ao de identidade e a linguagem do cinema com seus diver-
sos elementos e simbologias. Por meio de uma narrativa filmica que apresenta
as diferentes subjetividades das diferentes personagens — mae, pai, avo, ir-
maos, amigos, vizinhos —, o processo de constru¢ao da imagem e da identi-
dade de género de Ludovic enfrenta a normatividade e os diferentes conflitos
acerca das corporeidades, das expectativas sociais e dos papéis de género dos
sujeitos desviantes.
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Partimos da premissa de que o cinema enquanto linguagem artistica
é capaz de mobilizar criticas aos padrdes sociais e, especialmente no filme
analisado, o padrao cisheteronormativo, com uso de elementos simbdlicos e da
relagdo entre o interior e o exterior no processo de construgao da identidade,
o sujeito constréi didlogos entre sua imaginagao e as expectativas do grupo do
qual faz parte.

Esse trabalho se divide em trés partes: (1) cinema, obra de arte e os
recursos da linguagem filmica presentes no filme Minha vida em cor-de-rosa;
(2) construgdo da identidade de género como constitui¢do de sua imagem,
a partir da imaginac¢do da polifonia nos didlogos construidos na narrativa e
(3) relagao entre os artificios da linguagem filmica e a construgao da critica
ao desenvolvimento da transgeneridade na performatividade do personagem
Ludovic.

2. CINEMA, OBRA DE ARTE E A LINGUAGEM FILMICA EM MINHA VIDA EM COR-DE-ROSA

Partindo do pressuposto de que o cinema é uma linguagem, ou per-
meia diversas linguagens, pode-se classifica-lo como obra de arte, desde a ex-
perimentagdo, produgao de cinema conceitual, a exemplo do longa metragem
A Montanha Sagrada (1973) ao La La Land (2016), ambos fenomenos de seus
contextos, ambos impactantes e instigantes, permeados por reflexdes, ques-
tionamentos e fruicao, como ¢é caracteristica das obras de arte.

Cinema também pode ser compreendido como cultura de massa, ja
que possui fun¢do também de entretenimento e despertar as massas para a
critica social. Neste capitulo, vamos navegar pelas diferentes perspectivas a
guisa de uma defini¢gdo mais ampla de cinema como resultado e produgao de
processos culturais até observarmos o longa metragem Minha vida em cor-
-de-rosa e os usos da linguagem filmica para desencadear as histdrias vividas
pelo personagem Ludovic.

2.1. CINEMA COMO OBRA DE ARTE

Flusser (1985) classifica as imagens em “técnicas” e “tradicionais” (o
que alguns chamam de “classicas”). Para o autor, as imagens técnicas sao
aquelas produzidas por aparelhos. As imagens tradicionais precedem os tex-
tos e as imagens técnicas sucedem os textos altamente evoluidos: “As ima-
gens tradicionais imaginam o mundo; as imagens técnicas imaginam textos
que concebem imagens que imaginam o mundo. Esta condi¢ao das imagens
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técnicas € decisiva para o seu deciframento” (FLUSSER, 1985, p. 10). Nesse
sentido, as obras de arte se classificam como imagens tradicionais.

Para Santaella e Noth (2001), sdo imagens produzidas a partir do pa-
radigma pré-fotografico. Quando essa obra de arte é o cinema, podemos con-
sidera-la como pertencente ao paradigma fotografico, pois sdo imagens pro-
duzidas “por captagao fisica de fragmentos do mundo visivel” (SANTAELLA;
NOTH, 2001, p. 157). Nesse paradigma, as imagens sao produzidas pela cap-
tacdo fisica de fragmentos do mundo, ou seja, dependem de uma maquina
de registro e de técnicas de produgdo e pds-produgdo, além da presenca de
objetos reais preexistentes — modelos captados e fixados por um dispositivo
fotossensivel, como a fotografia e o cinema, ou pontos como os pixels no caso
das telas de video, computador ou impressora (SANTAELLA; NOTH, 2001,
p. 157).

Panofsky (1976) apresenta as obras de arte que tém sido interpretadas
por filsofos, historiadores de medicina e muitos textos s poderiam ter sido
interpretados por historiadores de arte. Ele também discorre sobre a objetivi-
dade da obra de arte, que nem sempre é criada com a intencionalidade exclu-
siva de ser apreciada ou de “ser experimentada esteticamente” (PANOFSKY,
1976, p. 30). Servindo ou ndo a um fim pratico, seja boa ou m4, o tipo de
experiéncia que a obra de arte requer ¢ sempre estético.

Para Panofsky (1976, p. 30), a arte é algo feito pelo homem e que pede
para “ser experimentado esteticamente”; ao fazé-lo, o homem constréi o obje-
to estético recriando a obra de arte de acordo com a intencionalidade do autor
e criando, livremente, um conjunto de valores estéticos comparaveis aos que
atribuimos a uma arvore ou a um por-do-sol. Ao nos depararmos com uma
imagem, somos afetados pela sua forma materializada (ideia e contetdo), ou
seu “gozo estético da arte” (PANOFSKY, 1976, p. 36). Este gozo tera relagao
com a sensibilidade de quem aprecia uma obra de arte, além de um preparo
visual, mas a bagagem cultural do espectador é fundamental neste processo,
uma vez que ele avalia e interpreta a obra de arte. Um apreciador “ingénuo”
nao se importa em saber se sua apreciacdo ou interpretagao estao certas ou
erradas, mas sua prépria bagagem cultural contribui para o objeto de sua ex-
periéncia.

O cinema, compreendido aqui como obra de arte de caracteristica pe-
culiar, por se tratar da producao e reproducdo de imagens em movimento,
com sequéncia intencional de transi¢ao entre imagens, sons e temporalidades,
¢ em si uma técnica, linguagem e experiéncia estética de carater coletivo. De
modo diferente de uma pintura, o cinema foi concebido como uma obra de
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arte de reproducdo para alcance coletivo de sua apreciacado. Walter Benjamin
(1975) afirma que as técnicas de reproducgao deixam intacto seu contetdo,
pois essa reprodug¢ao nao atinge sua autenticidade ou sua aura. Para o autor, é
impossivel separar as técnicas de reproducao do objeto reproduzido: “Multi-
plicando as cdpias, elas transformam o evento produzido apenas uma vez em
fendmeno das massas” (BENJAMIN, 1975, p. 14). Esse ¢é o fendmeno contem-
poraneo a Benjamin, em que o cinema estava em ascensao e as reprodugoes
eras acessiveis as massas. Ele chama de liquidagao geral a entrada dos romances
da literatura inglesa e a mitologia grega e seus épicos nas casas das pessoas.
Essa liquidagdo é contemporanea a nds também. Aura, para Benjamin (1975),
¢ algo comparado a uma experiéncia religiosa. Ele da o exemplo de um objeto
natural como o por-do-sol com montanhas, ou um galho de uma darvore fa-
zendo “uma sombra que pousa sobre nosso estado contemplativo, sente-se a
aura dessas montanhas, desse galho” (BENJAMIN, 1975, p. 15). A reprodugio
despoja o objeto de seu véu, destréi sua aura. O autor ainda aborda as obras
de arte que nasciam a servico de rituais religiosos, como objetos de culto de
civilizagdes antigas. Neste caso, a sua aura era o que sentiam as pessoas que as
admiravam. Com o surgimento da fotografia, “a primeira técnica de reprodu-
¢ao verdadeiramente revoluciondria’, esse ritual se transforma (BENJAMIN,
1975, p. 16). Trata-se da “arte pela arte”. Antes a obra de arte existia direta-
mente associada a religido (objeto de culto) e depois passa a ser possivel que
seja vista e ndo somente cultuada (realidade exibivel). Na medida em que as
obras de arte se emancipam de seu uso ritual, as ocasides de suas exibi¢des
tornam-se mais numerosas. Ha uma mudanca qualitativa, e uma obra de arte
pode se tornar mais exibivel que outra. Ha também preponderancia do seu
valor de exibi¢ao e de sua fungao artistica.

A fungao de culto da imagem passa a ficar somente nos retratos de en-
tes queridos de uma familia, por exemplo. Para Benjamin (1975, p. 27), “as
técnicas de reproducao aplicadas a obra de arte modificam a atitude da massa
com relagdo a arte”. A diferenca entre uma pintura e o cinema ¢é que a pintura
em sua origem ndo era apresentada a todos e o cinema, no contexto de Benja-
min, foi feito para ser levado as massas que “ndo separam a critica de frui¢ao”
(BENJAMIN, 1975, p. 27) no cinema.

Ha intengao de trazer cada vez mais eventos atrativos para a elaboragao
a partir da massa, pois ela é a “matriz”. Ainda a respeito de como a massa se
relaciona com a arte e com o lazer, o autor fala sobre a diferenca entre diversao
e concentracdo. Quando € o caso da diversao, como o cinema, ¢ a obra de arte
que penetra na massa: “O publico das salas obscuras é bem um examinador,
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porém um examinador que se distrai”. (BENJAMIN, 1975, p. 32-33). Dessa
forma, a fotografia e o cinema se ligam ao homem comum e permitem uma
abertura mais ampla para o mundo social.

Além de obra de arte, o cinema é considerado um exemplo de ima-
gem narrativa contemporanea, pois sustenta sua linguagem com a clareza de
sua inten¢do: ser uma narrativa visual (BURKE, 2004). Apesar de diferen-
tes controvérsias quanto a autenticidade e legitimidade da historia enquanto
documento e registro, nao se pode negar a evidéncia que a linguagem cine-
matografica apresenta quanto ao uso da imagem em movimento como mais
uma narrativa visual. Burke (2004) fala sobre a loca¢ao da filmagem, a escolha
do texto, da iluminagdo, da composi¢do etc., como uma forma de “enfatizar
certos aspectos do assunto a custa de outros” (BURKE, 2004, p. 195). Por
mais que se fale do filme e da aproximacao do real, isto ja ocorria antes com
a pintura.

2.2. CINEMA COMO CULTURA DE MASSA

O cinema como arte é transformado pela cultura, assim como a trans-
forma. Do ponto de vista da intencionalidade de exibi¢dao e comunicagao para
muitas pessoas, o cinema é considerado também uma cultura de massa ja que
obedece a esquemas da produgdo industrial de massa (MORIN, 1962 apud
MARTIN-BARBERO, 2006, p. 81).

Como apresenta Martin-Barbero (2006, p. 57), “para os pensadores da
velha Europa, a sociedade de massas representa a degradagdo, a lenta morte,
a negacdo de quanto para ele significa a Cultura”. Para os americanos dos anos
1940-1950, “a cultura de massas representa a afirmacao e a aposta na socieda-
de da democracia completa” (MARTfN-BARBERO, 2006, p. 57). A ideia de
uma cultura de massa surge com o crescimento da Industria Cultural, com o
desenvolvimento do cinema e da possibilidade de uma imagem ser produzida
e reproduzida em grande escala. O surgimento do cinema gerou grandes dis-
cussdes entre os tedricos alemaes da Universidade de Frankfurt. Dentre eles,
temos Theodor Adorno, Max Horkheimer e Walter Benjamim — precursores
da Escola de Frankfurt, que apesar de pertencerem ao mesmo departamento,
divergiam opinides em diferentes aspectos.

Martin-Barbero (2006) apresenta como Adorno se caracterizou como
o mais critico do ponto de vista negativo, e 0 que mais rejeitava a ideia de
uma possibilidade de reprodu¢do de uma obra de arte como uma forma de
aliena¢do do espectador de uma midia produzida para muitos, para as mas-



182 PPGCINE

sas. Horkheimer é o responsavel pelo inicio do grupo. Discipulo de Guile e
sucessor de Carl Griinberg, diretor do Instituto para a Pesquisa Social, seus textos
apresentam as posi¢des e reflexdes do grupo, o que gerou o que chamamos
hoje de Teoria Critica, com teorias e conceitos criados a partir da influéncia
marxista na sociologia alema. Dessa teoria, surgem os conceitos de Indiistria
Cultural, explorado futuramente por Marcuse e de Cultura de Massa, sobre o
qual Benjamin se dedicou especialmente a partir de reflexdes sobre a reprodu-
tibilidade de uma obra de arte, a partir de aparatos cada vez mais avangados
como o cinema, campo que o autor abraga para suas discussdes e ilustragoes.

A diferenca crucial entre o pessimismo de Adorno e a abertura que per-
mite a reflexdo de Benjamin estd na forma de observar a produgao popular.
Para Benjamin, a cultura popular produz e nao apenas reproduz o que recebe
massivamente, a exemplo da projecdo de filmes em salas de cinema, pois ele
vé o “popular na cultura ndo como sua nega¢ao, mas como experiéncia e pro-
dugio” (MARTIN-BARBERO, 2006, p. 62).

Neste sentido, Benjamin (1975, p. 17) questiona os conceitos de au-
tenticidade de uma obra de arte, bem como a magia da arte como possuidora
de uma aura que se perde a partir das técnicas de reproducao e do desenvol-
vimento da tecnologia. Ao contrdrio desta ideia, Benjamin via na técnica e
nas massas um modo de emancipagdo da arte. Para Pignatari (1977, p. 87),
‘quando uma forma ou género da cultura de massa entra em declinio, ela ten-
de a se transformar em ‘arte’ nas camadas superiores’, a exemplo da fotografia
e do cinema.

Para Santaella (2004), o advento da cultura de massa gerou um impac-
to na divisao entre cultura erudita, de um lado, e cultura popular, de outro:
“ao absorver e ingerir essas duas formas de cultura, a cultura de massas tende
a dissolver a polaridade entre o popular e o erudito, anulando as suas frontei-
ras” (SANTAELLA, 2004, p. 56). Dessa forma, os meios de massa provocaram
transformagdes nos cendrios sociais, borraram as fronteiras, mas nao apaga-
ram sua existéncia.

Com o desenvolvimento das tecnologias, ao longo do século XX, e a
difusdao dos meios de comunica¢ao e novas formas de consumo — consumo
descartavel —, foi aumentando a tendéncia para “os transitos e os hibridis-
mos dos meios de comunicagao entre si, criando redes de complementarida-
des que, em 1992, chamei de Cultura das midias” (SANTAELLA, 2004, p. 52).
Para Santaella (2004, p. 52-53), a cultura de massa é “produzida por poucos
e consumida por uma massa que nao tem poder de interferir nos produtos
simbdlicos”. Diferente disso, a cultura das midias “inaugurava uma dinamica
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que comegava a possibilitar aos seus consumidores a escolha entre produtos
simbdlicos alternativos” (SANTAELLA, 2004, p. 53). Ela ainda afirma que
“esses transitos se tornam tao fluidos que nao se interrompem dentro da esfera
especifica dos meios de massa, mas avangam pelas camadas culturais outrora
chamadas de eruditas e populares” (SANTAELLA, 2004, p. 53). A cultura das
midias coloca a cultura como um todo em movimento, “acelerando o trafego
entre suas multiplas formas, niveis, setores, tempos e espagos” (SANTAELLA,
2004, p. 53).

Para Santaella (2004, p. 53) o termo “midias” se fixou de maneira
abrangente, sendo utilizado para “quaisquer meios de comunica¢ao de massa
- impressos, visuais, audiovisuais, publicitarios - e até mesmo para se referir
a aparelhos, dispositivos e programas auxiliares da comunica¢ao” Em suas
palavras, “ainda estamos longe de um consenso quanto as formas, géneros e
c6digos culturais que a expressao ‘cultura midiatica’ pode se aplicar e quanto
a dindmica cultural que as midias instauram” (SANTAELLA, 2004, p. 54).

A partir da discussao desses primeiros excertos, podemos considerar o
cinema como uma obra de arte, especialmente aquela voltada a reprodugao,
e para ser experienciada esteticamente pelas massas. Podemos também consi-
derar que o cinema compartilha as carateristicas gerais da cultura das midias
e produz e transforma a cultura, em um processo constante de trocas de sig-
nificado. Tal qual a cultura de massa, o cinema ¢ suporte, linguagem e midia
que comunica e transforma, leva a experiéncia estética, a frui¢do e ao gozo
da obra de arte, bem como permeia a cultura de massa e mobiliza constantes
reflexdes de e sobre cultura.

Passemos agora a uma reflexao sobre o filme Minha vida em cor-de-rosa,
a luz da reflexdo do cinema para além do consumo de massa, ou seja, uma
produgdo que dialoga com produtos simbélicos, culturais e subjetivos; uma
linguagem que impacta e transforma.

2.3. MINHA VIDA EM COR-DE-ROSA E A LINGUAGEM FILMICA

Enquanto linguagem, o cinema deve despertar “vestigios de experién-
cias anteriores, mobilizar sentimentos e emogdes, aticar a sugestionabilidade,
gerar ideias e pensamentos, aliar-se mentalmente a continuidade da trama e
conduzir permanentemente a aten¢ao para um elemento importante e essen-
cial — aagao” (MUNSTERBERG, 2003, p. 27). Em Minha vida em cor-de-rosa, a
sugestionabilidade e os sentimentos sao mobilizados com dogura e complexi-
dade de percepgoes pelas personagens.
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Na abertura do filme, ao vermos as flores e cores intensas variando
entre rosa, laranja, vermelho, lilds e amarelo, com todos os objetos da casa
em tons quentes e uma musica cantada com uma voz aveludada e sensual, que
remete a0 amor, ao romance, inclusive com um coragao rosa saltando na tela,
ja somos conduzidos ao que socialmente se relaciona ao universo feminino.
O apelo do rosa e do lilas com flores e coragdes em tons quentes montam um
cenario que é seguido com trés cenas de mulheres fechando o ziper de seus
vestidos com ajuda de seus maridos.

A cena do primeiro casal envolve flerte e brincadeiras romanticas com
o marido abrindo o ziper do vestido ao invés de fechar. A cena do segundo
casal é mais fria, o marido fecha o ziper da mulher, eles se esbarram e cada
um segue para um lado, inclusive os tons do vestido sdo diferentes. Ha uma
dogura e cumplicidade quando os dois se olham e ele lhe pergunta se esta
tudo bem, ao que ela responde positivamente. S6 mais tarde compreendemos
aqueles olhares: em cenas posteriores, a narrativa nos informa que a filha do
casal morreu e a mulher ainda aparenta a tristeza pela perda em seu olhar,
suas roupas, sua postura corporal introspectiva. O terceiro casal também de-
monstra um romance e carinho no ar, seguidos de caricias e beijos. A primeira
e a terceira mulher usam vestidos com tons vermelhos e se maquiam no espe-
lho. Essas cenas sao entremeadas com uma percep¢ao de beleza do universo
feminino. A segunda mulher nao tem os mesmos apelos visuais atribuidos a
sexualidade, mas seu bolero ¢ florido e o papel de parede do quarto tem tons
rosa e a é cortina florida, criando um cendrio também romaéntico e um apelo
ao universo feminino na sequéncia de cenas do segundo casal.

Ja na festa, quando o anfitrido Pierre Fabre estd apresentando sua fami-
lia aos convidados, Ludovic, que pensamos ser a filha Zoé mencionada pelo
pai, aparece com o vestido rosa de princesa da irma e brincos. O pai brinca
com a situacdo e a mae diz que ja tem sete anos e estd muito velho para ves-
tir roupas de menina, mesmo que ele ache divertido. Os dois riem de forma
carinhosa. Ludovic explica ao pai que fez isso para ficar bonito. A avd entra
e questiona o comportamento e a méae afirma que é normal, pois até os sete
anos procuramos nossa identidade. A avé segura o queixo do menino, em
primeiro plano desfocado, e diz que aos sete anos nao é “bonito”. O close-up no
seu olhar indica a confusdo que ele sente com a informagao da avd. A musica,
os olhares, os sorrisos e dogura na voz da mae, do pai e da avé indicam que
estamos diante de uma relagdo de muito amor e carinho. Os cortes entre as
cenas, o close-up, o0 movimento da camera e o cendrio apresentam o universo
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feminino como romantico, com mulheres doces, cordiais e uma beleza na
feminilidade apresentada.

Para Judith Butler (2008, p. 190-193), género ndo se apresenta como
uma identidade estavel, mas como uma identidade constituida no tempo e no
espaco externo a partir de uma repeti¢ao estilizada de atos. Dessa forma, as
identidades de género sdo tidas como performatividades, no sentido de que
expressamos nossa identidade a partir de performances, atuando socialmente
na conformidade de género com a qual nos identificamos. A realidade de gé-
nero se da mediante performances sociais continuas desconstruindo também
a nogao de um sexo essencial ou de feminilidades e masculinidades verda-
deiras ou permanentes. Para Butler (2008, p. 193), o sujeito nao ¢ algo fixo e
determinado, o sujeito ¢ um ser em constante processo, em construgao didria.
Assim, o género é uma das instancias que estd dentro da performatividade,
nao € fixo e limitado como ele € apresentado na matriz bindria homem/mu-
lher e masculino/feminino. Nas cenas em que Ludovic imita as mulheres com
as quais se relaciona, ele esta performando o que compreendemos como géne-
ro feminino, da mesma forma que ndo nos gera qualquer incomodo quando
as mulheres colocam seus vestidos e maquiagem. S6 vamos entender que ha
alguma “inadequag¢ao” quando percebemos que a menina de vestido ¢ Ludo-
vic e ali ja temos o enredo tratado ao longo do filme: a disforia de género de
uma crianga em processo de construgao de sua identidade.

Rosa (2020, p. 63-66) apresenta uma proposta de jun¢do dos concei-
tos de heteronormatividade e cisgeneridade. Enquanto a heteronormativida-
de define que temos como norma um sistema heterossexual, a cisgeneridade
aborda a norma em relagao a identidade de género, em que “cis” diz respeito
ao sujeito que performa género de acordo com o sexo bioldgico atribuido.
Desta forma, Rosa (2020) propde o conceito de cisheteronormatividade.

As primeiras cenas ja indicam que as performatividades sdo diferentes
da cisgeneridade que enclausuram os individuos destoantes da cisnormativi-
dade, conforme apresenta Rosa (2020). Ao observarmos Ludovic transitando
entre os universos feminino e masculino, com especial interesse na perfor-
matividade feminina, podemos afirmar que a personagem ndo se expressa
conforme a expectativa social do género masculino ou conforme a cisnor-
matividade. Ao avangar, o filme aborda os diversos espagos e contextos deste
enclausuramento totalizante que Ludovic vive.

Entre didlogos conflitantes, insegurancas e questionamentos, pai, mae,
avo, professora e irmaos nao sabem como lidar com a construgdo da imagem
de género de Ludovic. Sua imagem ¢é feminina e ele realmente acredita que em
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algum momento, a medida que for crescendo, ele se tornard uma menina e
podera se casar com Jeréme, o filho do patrao de seu pai e vizinho por quem
tem uma paixao. Ludovic também esta preso a cisheteronormatividade como
uma institui¢ao total (GOFFMAN apud ROSA, 2020).

A disciplinarizagao e a docilidade dos corpos no sentido de atender as
expectativas de género também sio percebidas em Ludo, apelido carinhoso
dado pela familia, na medida em que deve vestir “roupas de menino” e educar
seu corpo conforme a performatividade de género masculino. Para Foucault
(2013), o sexo é uma pega-chave do biopoder, por estar ligado ao discurso de
disciplinamento dos corpos.

Esse condicionamento do corpo para atender as expectativas do género
masculino faz Ludo sonhar e acreditar que esta preso a um corpo que nao é
dele e, com isso, recorre a imaginacao e desejo como forma de se conformar
e esperar que seu corpo mude a medida que cresce. Ele sonha em ser menina,
ele quer ser como a Pam, personagem do programa de TV que tem uma casa
de boneca dos sonhos e recebe Ben, seu par romantico. Ludo imita e danga
conforme a personagem, inclusive tem as bonecas do casal. A av6 é a primeira
a perceber que, de fato, ele constréi uma imagem feminina.

Uma das cenas de realiza¢do do desejo de Ludo é a que estd na casa de
Jeréme, no quarto de sua irma. Ludovic coloca o vestido rosa da irma de Jero-
me e, em sua imaginagao, amarra as maes dos dois e voa pela janela da casa de
Pam e Jerdme para se casarem. Novamente, descontente com o filho Ludo que
vestiu a roupa da filha falecida, Ana o corrige dizendo que ja tem sete anos.
A idade dele esta sempre em voga e é alertado que seu comportamento ¢ ina-
dequado. Em diferentes momentos Ludovic recorre a sua imaginagao como
forma de se conformar com a sua identidade transgénero.

3. IDENTIDADE, TRANSGENERIDADE E IMAGINAGAO

Na perspectiva vigotskiana, a imagina¢do é uma atividade psiquica
complexa que pode ser caracterizada como um sistema psicoldgico de rela-
¢es interfuncionais (CRUZ, 2015). E por meio dela que se constitui a identi-
dade em Ludovic. Para Cruz (2015, p. 365), “toda cria¢do imagindria parte de
elementos tomados da realidade e resulta em uma modificagao, uma reelabo-
ragao desses elementos”. E os elementos do feminino, da beleza, da felicida-
de em ser mulher estdo presentes em diferentes momentos do filme. Ludovic
ressignifica e cria sua imagem a partir da experiéncia do outro, a partir da
experiéncia da mae, da irma, da rela¢gdo amorosa de Pam e Ben.
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A identidade, enquanto fendmeno psicoldgico, se utiliza dos processos
semidticos em que o individuo se constitui a partir do meio social (ROSA;
BLANCO, 2007). Constitui-se a identidade em uma relagao dialégica com
o outro. Ludovic se afirma como menina ao analisar os papéis sociais fixos
desempenhados pelas mulheres a sua volta e comparando-os as performances
dos homens.

E possivel notar os conflitos gerados pela incongruéncia entre o social
e o pessoal, além da incompatibilidade entre “quem eu sou” e “quem o outro
¢”. A dialogia e a alteridade trabalhadas por Vygotsky (1984 [1929] apud MA-
GALHAES; OLIVEIRA, 2011) estabelecem que as relagdes sociais, culturais,
histdricas e politicas sao essenciais para a construgao da consciéncia e cons-
tituicao de si.

Ao perguntar se é menino ou menina, Ludovic tem uma explicacao
da irma sobre o sexo bioldgico a partir dos cromossomos X e Y. Entdo, ele
conclui que houve um engano, jd que seu X caiu na lixeira e ele recebeu um Y;
portanto, se trata de um engano cientifico e ele acredita que Deus vai corrigir
esse erro e lhe dar um X para que possa se casar com Jerome. Essa conclusao,
somada aos didlogos familiares em torno da sua identidade e expressao de
género feminino, o conforta por alguns instantes. Ora as pessoas afirmam que
ele é menino, ora ele é chamado de menina e, por fim, sua esperanca em virar
menina é frustrada quando sua irma afirma que ele é menino e nunca sera
menina.

A cena em que a mae explica a Ludovic a pichacao na casa deles, dizen-
do que “viado” é menino que gosta de menino como ele, tem como sequéncia
o corte do seu cabelo e, novamente, nos remete a uma das praticas adotadas
pelas instituigdes totais que é a mortificagao do self (GOFFMAN, 2005). Re-
tirar as marcas identitarias como cabelo, acessorios, roupas e tudo o que nos
constitui com a nossa imagem individual é uma violéncia das mais fortes,
pois destréi aquilo que ndo nasceu em nds e que lutamos para construir — as
nossas marcas — destréi nossa identidade em si. Ludovic fica destrogado ao
ter seu cabelo cortado. Esse seu atributo, que era até entdo seu orgulho e o que
lhe permitia transitar no universo feminino, lhe foi roubado.

4. TRANSGENERIDADE E PERFORMATIVIDADE DE LUDOVIC

Segundo Zanello (2018), foi a partir do final do século XVIII que hou-
ve interesse em diferenciar homens e mulheres segundo evidéncias anatomi-
cas e fisioldgicas, pois antes desse periodo existia a ideia de semelhanca entre
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sexos. A necessidade de distingao dos géneros se consolida com o capitalismo
que estabelece o ideal feminino de mae e esposa, relegadas aos espagos priva-
dos em suas casas. E Ludovic reproduz as expectativas e performatividades de
género em seu desejo de ser menina, ja que constrdi o projeto de esposa em
um casamento com Jerome aos moldes dos papéis sociais do género feminino
com os quais ele convive.

No auge de sua busca por uma performatividade feminina, Ludovic de-
saponta toda a familia e choca toda a escola ao trancar a protagonista da peca
da escola, Sophie, e se fazer passar por ela para ser beijada por Jerome. Esse
acontecimento tem como consequéncia a escrita de uma peti¢ao por todos os
pais que pede pela saida de Ludovic da escola, gerando dificuldades para toda
a familia com sua transferéncia para uma escola distante.

Além da violéncia simbdlica vivida pela crianca, Ludovic é vitima de
violéncia fisica no banheiro apds uma partida de futebol pelos meninos da
sua idade, que batem nele por ser “bichinha’, assim como inimeras crian-
cas, adolescentes e adultos transgénero. A cisnormatividade é um padrao de
comportamento, que ao ser confrontado por um individuo, este ¢ visto como
afronta ou ameaca a normalidade.

Na reivindicagdo do direito a sua identidade, pessoas trans “passam
a reivindicar-se transexual e, muitas vezes, a disciplinar-se, adentrando nos
padrdes possiveis de ser e estar transexual a fim de se incluir dentro de um
sistema que lhe possibilite direitos basicos, a exemplo da utilizagdo do nome”
(SENNA et al., 2019, p. 10). Nessa disciplinariza¢do, os corpos e as subjetivi-
dades dos individuos sao negados, violentados a ainda reforcam estereétipos.

Movimentagdes estratégicas e silenciosas como essas sao executadas diaria-
mente, a fim de manter os sujeitos transgressores da cisheteronormatividade
em seu devido (ndo) lugar de adoecimento psiquico e isolamento. Durante
esse percorrer, podemos dizer que esses corpos trans sao marginalizados me-
diante a disciplina executada pela sociedade e sua cisnormatividade impreg-
nada (SENNA et al., 2019, p. 10)

O sistema cisheteronormativo é complexo e envolve muitas violagdes
de identidade. Em busca de uma pauta afirmativa, queer, que tinha uma cono-
tacdo pejorativa, passa a ser simbolo de uma luta pela nao classificagdo e rotu-
lagdo dos individuos em uma binaridade de género. Esse mesmo movimento
tem aparecido na constru¢ao do conceito de crianca viada, que além de objeto
de pesquisa, ja se consagrou pela pintura de Bia Leite.
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Ser uma crianga viada é passar por inumeros conflitos na sua identidade
de género. Os relatos acerca da construgao de si como crian¢a viada mostram
um repertério comum nas trajetérias de vida dos individuos que relatam ser
gays desde a infancia. Machado (2021) apresenta relatos de varios adultos via-
dos sobre a infincia: a relacdo entre brincadeiras de meninas versus de meni-
nos, o desejo e a repressao de performar transitoriamente entre os géneros, a
violéncia e a violagdo da construgdo de suas identidades.

O processo de construgdo de narrativas e significados construidos e
reconstruidos acerca da ndo binaridade de género ou da nao correlagao sexo
biolégico e género sao apresentados por adultos homossexuais e transgéne-
ros em suas historias de imaginarem-se princesa, vestirem-se e portarem-se
como as mulheres a sua volta, de maquiarem-se. De fato, a construgao da
infancia como etapa de aprendizado ladico, de brincadeira, de simulagao, de
representacdo ainda é vista como um tabu, ja que a percep¢ao da binaridade
de género vai se desenvolvendo na medida em que ela amadurece e a crianga
nao faz distingao entre brincadeira de menina ou de menino, comportamen-
to de menina ou de menino. Assim é com Ludovic. E possivel que ele nio
seja homossexual ou transgénero e sua fantasia esteja apenas no universo da
imaginagdo, mas suas experiéncias de viver e ser menina sao questionadas e
proibidas, gerando uma inquietagio em busca de uma definicio bindria. E
também possivel que s6 mais velho ele possa afirmar sua identidade trans,
como orienta sua psicéloga no filme.

Quando a mae e o pai de Ludovic ja nao tém mais paciéncia, ele pede
para morar com a avo. A perda do emprego, a mudanga da escola, a rejeicao
dos amigos e vizinhos, que retira a familia do convivio social, desestabilizam
as relagcdes de uma vez, a ponto de Ludovic apenas visitar os pais e irmaos aos
domingos. Em uma das visitas, ele precisa decidir se seguira com a familia
para a nova cidade onde o pai conseguiu um emprego ou se ficara com a avo.
Imerso em crises e dividas, ele se muda com a familia.

Ironicamente, na nova vizinhanga, Ludovic conhece Cristine, uma me-
nina com performatividade transgénero que o convida para seu aniversario.
Em um episddio de raiva, em que Ludovic é obrigado a trocar de roupa com
Cristine, a mae tem um colapso nervoso e desmaia. Em seu sonho/devaneio,
ela vé Ludovic indo embora viver com Pam, a sua personagem-diva da TV.
Ao acordar, percebe quantos erros cometeu ao tentar negar o desejo de ser
menina do filho. Ludovic pode entdo ir para a festa com o vestido de Cristine.
A transgeneridade abala toda a familia e, ao se deparar com outra suposta
crianga transgénero, a familia percebe que deve ceder ao desejo do menino.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Se Ludovic é transgénero ou sera uma mulher trans, isso cabe exclu-
sivamente a ele em seu processo de constru¢do de si. No desenvolvimento
humano a orientagao sexual ou identidade de género é um processo complexo
— inclusive, conforme Butler (2008), nem existe essa fixa¢ao, ja que a perfor-
matividade de género ¢ fluida.

Como linguagem que mobiliza e evoca emogdes, como uma narrati-
va que suscita diferentes sentidos, o cinema se apresenta como ato politico,
como critica social, como expressividade, representatividade. Em Minha vida
em cor-de-rosa, os recursos das diferentes técnicas empregadas com luzes, co-
res, sons, angulos e pontos de vista conseguem gerar empatia com Ludovic em
sua construcao de identidade, mas também com os pais, que sdo doces, cari-
nhosos e ficam fora de si e desestabilizados cada vez que o sonho de Ludovic
em ser menina esbarra em uma exclusao de um grupo ou um conflito com o
microcosmos do qual a familia faz parte. E na escola, no futebol, na vizinhan-
¢a, no trabalho do pai, em todos os espagos que a performatividade feminina
de Ludovic é negava, violada e incompreendida.

E na sua relagio com todos os outros individuos que a crianga busca
construir sua imagem, definindo seus gostos, desejos, sonhos, angustias, me-
dos, imitando os outros com quem dialoga. Nao ha no filme qualquer ruptura
com as expectativas sociais dos papéis de género feminino. Todas as mulheres
usam vestido, sdo donas de casa, se maquiam e seguem o padrao estético do
universo dito feminino. E ¢ esse modelo e imaginario de feminino com o qual
Ludovic se aproxima (GARCIA, 2006).

Em seus didlogos com os outros individuos, Ludovic constrdi sua iden-
tidade em um duplo processo de afirmagdo e negacio e enfrenta a normati-
vidade e os diferentes conflitos acerca das corporeidades e das expectativas
sociais dos papéis de género dos sujeitos ditos desviantes. Junto a sua familia,
ele amadurece seus sentimentos e consciéncia de si como um menino com
uma identidade de género em construcdo e discordante da cisnormatividade.
Como aponta (QUINHONES et al., 2019), a transgeneridade é um ato politi-
co. Se ja o era na época do filme, € ainda mais fundamental para o posiciona-
mento da agenda politica LGBTQIA+ no atual cenario brasileiro que impede
qualquer debate.
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