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RESUMO
PALAVRAS-CHAVE. Educacio - Cinema — Olhar - Imagem

Este trabalho € fruto de uma pesquisa de doutorado realizada no Programa de Pds
Graduacgao em Educacdo da Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora
com o objetivo de investigar as implicagdes do cinema no processo formativo dos estudantes.
A relac@o entre cinema e educagdo é historicamente marcada por praticas educativas que
utilizam o cinema como instrumento didético, recurso audiovisual com linguagem/objeto
decodificavel, e/ou identificado como vetor de ideologia. Considerando o cinema como
enunciacdo estética e com implicagdes no processo formativo dos sujeitos, emerge a questdao
referente a educabilidade das imagens tendo em vista as especificidades da arte
cinematografica. Para Deleuze, assim como para Cabrera, as imagens sdo uma modalidade do
pensamento, € o pensamento relativo as imagens nao € exclusivamente intelectual, pois leva
em conta o afeto que veicula. Assim, a linguagem imagética ndo estd fundada na nocdo de um
sistema de regras ou cédigos, mas, como ensina Bakhtin, nas relagdes dialdgicas dos signos
em contextos enunciativos. Indagando sobre o olhar cinematografico e suas implica¢cdes na
educagdo da (pela) sensibilidade, e de que modo as imagens do cinema podem favorecer a
constru¢do de um olhar sobre o humano escapando dos enquadramentos massificantes e do
pensamento representacional, em 2010, foi iniciada uma investigagdo empirica com alunos do
curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFJF que, em certo sentido, contraria a
tendéncia majoritdria nas pesquisas educacionais com o tema cinema-educagdo, que tem nos
alunos ou professores da escola bdsica seus sujeitos preferenciais. A criagdo do projeto
CINEDUCA, na Faculdade de Educagdo da UFIJF, pelo grupo de pesquisa Linguagem,
Interacdo e Conhecimento (LIC), em 2010, foi o l6cus para as investigacOes empiricas. A
proposta do projeto era criar espaco para se pensar com o cinema, ampliando o exercicio da
recep¢ao filmica com a criagdo de um ambiente em que os espectadores pudessem partilhar
suas experiéncias no movimento do olhar, de modo a olhar as imagens filmicas de dentro
delas, atravessando sua transparéncia, indo além daquele senso comum que coisifica as
imagens, naturaliza-as e delas se apropria interpretando-as de acordo com o véu da rotina.
Com os enunciados dos sujeitos que participaram do CINEDUCA foram construidas zonas de
significacdo indicando que, quando se trata de levar o cinema para um espago académico e
educacional, os sujeitos/espectadores naturalmente esperam uma fruicdo diferenciada,
vinculada a uma intencionalidade supostamente referente a um objetivo educativo. No caso do
CINEDUCA emergiram duas acontecéncias: o espaco de visionamento e a ideia de
espectatura criativa, indicando que, com as imagens filmicas, os sujeitos/espectadores se
colocam diante do filme com leituras de mundo que lhes sdo préprias, apesar de aceitarem o
olhar da camera que também lhes desvela outras leituras. As imagens do cinema, por meio
dos efeitos que provoca, promovem uma interacdo entre o cognitivo-inteligivel e o afetivo-
sensivel do espectador. Dessa forma, ndo é apenas o sujeito cognitivo que se senta no banco
na escola ou na poltrona para assistir a um filme, mas é também o sensivel que necessita estar
em um constante despertar, colocando novos desafios que atuem como filtros prazerosos no
contato com o mundo, estimulando seu desejo de saber. Mais que um aprendizado sobre o
cinema como territério inusitado de construcao de saberes, o que fica indicado nos enunciados
dos sujeitos desta pesquisa € a possibilidade de uma educacao da sensibilidade com o cinema
desafiando para projetos educativos que problematizem e penetrem na ordem discursiva nado-
verbal presentes em diferentes suportes visuais. Sob esse ponto de vista, o cinema
desestabiliza a pedagogia ancorada no senso que toma a imagem como portadora de sentido
monolitico a servico da ilustracio de discursos verbais e passivel de interpretacdo e



decodificacdo. As questdes que emergem deste trabalho se apresentam mais como um desafio
a reflexdo sobre as imagens do cinema reconhecendo os efeitos que ela produz no sentir,
pensar e agir humano.



ABSTRACT

KEY WORDS: Education — Cinema — Look- Image

This work is the result of a doctoral research carried out within the Post-Graduation Program
of the School of Education of the Federal University of Juiz de Fora (UFJF), aiming at
investigating the implications of the cinema in the students” formative process. The conection
between the cinema and education is historically marked by educational practices which use
the cinema as a pedagogical tool, an audiovisual resource with a decodifying language/object,
and/or identified as an ideological vector. In considering the cinema as aesthetic utterance and
its implications in the formative process of these subjects, the issue related to image education
is raised, bearing in mind the specificities of the cinematographic art. For Deleuze, as well as
for Cabrera, images are a modality of thought, and thought related to images is not
exclusively intellectual, as it takes the affection it evokes into account. Therefore, imagetic
language is not based on the notion of a system of rules or codes, but, as Bakhtin points out,
on the dialogical relationships of the signs in enunciative contexts. By inquiring about the
cinematographic look and its implications in the teaching of(by) sensibility and about how
cinematographic images can favour the construction of a look on the human being devoid of
massive classification and representational thought, an empirical investigation was started in
2010, which targets undergraduate students of Pedagogy at the School of Education of UFJF
and, at a certain level, runs against a major trend in educational research whose topic is
cinema-education, having either primary school pupils or teachers as their preferable subjects.
The creation of the CINEDUCA Project in 2010 by the research group Language, Interaction
and Knowledge (LIC) in the School of Education of UFJF provided the locus for the
empirical investigations. The proposal was to make room for thinking through the cinema,
widening film reception experience with the creation of an environment through which
viewers could share their experiences by eye moves, so as to look at the cinema images from
inside, going through their transparency, going beyond that common sense which leads to
image thingfication, makes them natural and takes hold of them, interpreting them under the
disguise of routine. By using the utterances of the subjects who took part in the CINEDUCA
project, meaning zones were outlined, showing that, when it comes to taking the cinema to
educational and academic settings, the subjects/viewers naturally expect a differentiated
fruition, linked to the intentionality supposedly conected to an educational goal. In the case of
CINEDUCA, two happenings came into play: the viewing space and the idea of creative
expectation, showing that by means of cinema images the subjects/viewers place themselves
before the film with world readings that are peculiar of themselves, in spite of accepting the
look of the camera which also reveals other readings.Through their effects, cinema images
promote interaction between the cognitive-intelligible and the affective-sensitive
characteristics of the viewer. Therefore, it is not only the cognitive subject sitting at a school
desk or couch to watch a film, but it is also the sensitive one who needs to be in a constant
awakening process, posing new challenges which act as pleasant filters in the interaction with
the world, stimulating his drive for knowledge. More than learning about the cinema as an
unexpected field of knowledge construction, what is shown by the utterances is the possibility
of teaching sensibility, with the cinema challenging educational projects that problematize and



deepen into nonverbal discoursive order found in different visual frames. Within this
perspective, the cinema unbalances sense-based pedagogy which assumes image as holding a
monolith meaning in the service of illustrating verbal discourses, subject to interpretation and
decodification. The questions raised in this work are more of a challenge to reflection on the
cinema images, recognizing the effects it brings into human feeling, thinking and acting.
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Introducao

A cena que primeiramente me vem a mente para introduzir esta tese de doutoramento
emerge do filme “Colcha de Retalhos”, de Jocelyn Moonhouse (1995). Nela, a personagem
Fynn, revisando as diversas paginas datilografadas de sua tese, é surpreendida por uma subita
ventania que carrega suas folhas, espalhando-as por destinos imprevisiveis para seu desespero
e angustia. Essa cena representa a responsabilidade que este texto chama para si, na medida
em que constitui 0 coroamento de um processo que, por sua propria natureza vinculada a
pesquisa no campo das relagcdes humanas, € inacabado, mesmo que apresente indicadores cuja
pretensdo € penetrar nas possibilidades de uma pritica educativa com o cinema como
enunciacdo estética, considerando a educabilidade das imagens cinematograficas e suas

implicacdes no processo formativo dos estudantes.

O que trago para este texto s@o incertezas e inquietacdes que foram se delineando na
medida em que o cinema atravessa meu trabalho docente e suscita questdes para as quais nao
encontrava respaldo em meu repertério tedrico e metodolégico. Embora contumaz em minha
pratica escolar de professor de Histéria da escola basica, sabia que raramente a apropriacao do
cinema na escola abarcava as amplas possibilidades educativas que supostamente poderia
oferecer. Por isso foi preciso tracar um perfil de sua condi¢do atuante em minha prépria
formacgdo e na formacdo de meus alunos. O cinema atravessa minha trajetdria docente e se
torna tema de minhas inquietacdes/investigagdes, colocando-me diante da seguinte
provocagdo: como desenvolver o trabalho com filmes na perspectiva de uma educagdo
provocadora de situagdes que leve o educando a olhar para si mesmo e seu entorno,
possibilitando a ele o entendimento de que é mais que um ser plantado na racionalidade, mas

também um ser sensivel, ético-psico-socio e culturalmente.

Este € um desafio na medida em que a educagcdo e o trabalho escolar mais tém
discursado que atuado sobre o efetivo desenvolvimento da sensibilidade humana. Descolado
da investigacdo sobre a educabilidade das imagens e seus caracteres socioculturais, o trabalho
escolar ndo se aproxima da cultura cotidiana e ndo se enraiza no debate entre as ciéncias € a
realidade, ignorando, dessa forma, as relagdes intrinsecas entre consciéncia e pensamento com
a cultura, bem como as relagdes entre razdo, afetividade e pulsdo, entendidas nas suas

instabilidades, antagonismos, fragilidades e diversidades.
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Portanto, trago também para este trabalho minhas pistas, meus instrumentos
construidos na extensdo de minha prética docente e trajetéria de pesquisador, meus textos e
presumidos; os didlogos tedricos e metodoldgicos que estabeleci tanto nas disciplinas que
cursei durante o doutorado, como com o grupo de pesquisa Linguagem, Interacdo e
Conhecimento (LIC), e com os sujeitos que participaram do projeto CINEDUCA na
Faculdade de Educacdo da UFJF. Didlogos que geraram contribuicdes valiosas na defini¢dao
do foco de minhas investigagdes e dos meus constructos tedricos. Se, de um lado, prevalece a
angustia com a responsabilidade de corresponder a grandeza daquelas contribui¢des, de outro,
fica a certeza de que aquilo que apresento € resultado do meu interesse investigativo e de

minha trajetdria docente.

Sei que no campo da pesquisa ficamos expostos e sujeitos ao imponderdvel, aos ventos
que desarvoram nossas certezas cristalizadas, ao desencadeamento de outros discursos e de
textos imprevisiveis. Sendo assim, as questdes ancoradas neste trabalho, filiadas a perspectiva
histérico-cultural, sempre estiveram e permanecem abertas a didlogos com outros aportes
tedricos, intercessores necessarios ao enriquecimento de todo trabalho académico. Reafirmo-
me, portanto, a espera de criticas, reflexdes, contestacdes e contrapalavras que possam fazer
expandir o tema da estética na grande aventura da constru¢do de conhecimentos escolares e

ndo escolares.

No processo investigativo, implicado nas possibilidades metodolégicas para
apropriacdo das imagens no ambito das préticas educativas, sem que me desse conta,
mergulhei nesse “dizivel” imagético difundido pelas imagens dos filmes a que assistia e que
estdo em minha memoria, interpelando subjetividades. Desse modo, no primeiro capitulo,
trago minha memoria das imagens e de como os sentidos que circularam nos filmes a que
assisti capturaram minha maneira de ver e de olhar. Como desdobramento, fica ao leitor o
convite para, junto comigo, refletir de que forma a inven¢ao do cinema transforma a relagcdo
do olho humano com o mundo. Na esteira dessas reflexdes, podemos indagar que
transgrediéncias o cinema promove, deslocando o sujeito numa multiplicidade de pontos de
vistas s6 possivel com a técnica cinematografica? Como movimenta a imaginacdo do
espectador que se coloca no “entre” duas imagens e vai criando sentidos? Ao reconhecermos
que o cinema expressa o viver contemporaneo e produz, em arte e simulacio, as imagens de
nossa memoria e as formas de nossa imaginag¢do, ndo deverfamos também reconhecer a

especificidade da linguagem imagética com seus signos nao convencionais, na medida em que
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os signos imagéticos, ao contrdrio dos signos verbais, sdo as proprias coisas na sua

materialidade?

O cinema, desde o inicio, constitui-se por signos sonoros e visuais e, a partir do
amdlgama entre imagens e sons, entre os sentidos da audicao e da visdo, pretende alcancgar a
todos os demais sentidos. Contudo, a visao tem qualidade prépria como ato de conhecimento.
O ato de ver € sempre uma questdo de opcdo. J4 o ato de ouvir contém o som, que penetra:
vem de fora para dentro. Se, para olhar, dirigimos nossos olhos com aten¢ao, esse ato estd em
movimento inverso ao ato de ouvir: o olhar parte de dentro para fora. Nessa perspectiva,
podemos considerar que o olhar ndo € apenas fendmeno fisiolégico, assim como as imagens
filmicas (ou fotogrificas) ndo sdo apenas copias do mundo visivel como pretendem as
“imagens transparentes” do cinema hegemonico'. Ndo hd visdo possivel de muitas coisas,
lugares, situacdes, a nao ser por meio do olhar tecnolégico ao qual nos acostumamos. O olhar

tecnoldgico ja €, sob muitos aspectos, um olhar naturalizado.

Nesse sentido, pergunto sobre o papel da escola para sugerir possibilidade de uma
educagdo com/para as imagens, de modo a perceber o quanto elas nos revelam dados sobre
nossa prépria cultura e sobre nosso modo de pensar. Tal revelagdo ocorre justamente nesta
tensdo entre a alteridade que o cinema representa em relacdo ao espago/tempo da escola e as
normas instituidas da pedagogia e do ensino, cuja tradicdo se assenta na apropriacao do
cinema, seja como ilustracdo de um contetido, seja como suporte para ideologias. O foco se
desloca na direcdo de caminhos metodolégicos e praticas docentes que possibilitem uma
educagdo que coloque em xeque um olhar naturalizado pelo cinema hegemonico, ampliando a

presenca desse campo tematico na formacao de educadores.

No segundo capitulo, “Educa¢do e Cinema: atravessamentos”, procurei identificar, na
pesquisa educacional, as formas com que o tema do cinema € abordado e, de outro lado,

problematizar a forma como ele se faz presente em préticas e projetos pedagdgicos que

! No cinema chamado hegemonico, o encadeamento das cenas e das sequéncias se desenvolve de
acordo com uma dindmica de causas e efeitos clara e progressiva. A narrativa centra-se em geral num
personagem principal ou num casal (regra reforcada com a contribui¢do do star system) de “carater” desenhado
com clareza, confrontando situa¢des. Xavier (1984) enfatiza a “transparéncia”, qualidade prépria desse tipo de
filme, em que tudo parece se desenvolver sem choques, em planos e sequéncias que se encadeiam aparentemente
com toda a légica para contar uma histéria que parece se contar por conta prépria. Sao filmes que pretendem,
idealmente, obliterar as contrapalavras do espectador-contemplador, conferindo-lhe uma condi¢do que nao
pretende deslocé-lo. Entretanto, o espectador-contemplador, diante de um filme, ndo apenas vé e ouve, mas estd
no filme atravessando para o outro lado das sensacdes que as cenas projetadas sugerem.
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estimulam o exercicio de ressignificacdo das imagens que impregnam o cotidiano,
redimensionando a discussdo das relagdes dos sujeitos sociais com as imagens, seus
significados e sentidos. A partir da perspectiva tedrica explicitada, a constituicdo do sujeito se
dd na atividade da linguagem com o “outro”. Para o evento da enunciacdo, algumas
recorréncias sao necessarias - como contexto enunciativo, conteido emocional-volitivo,
contextos socio-histdricos, objetivos etc. Se hd, portanto, uma forma discursiva das imagens-
movimento do cinema, como € possivel pensar em uma pratica educacional que reconheca a
educabilidade das imagens de modo a problematizar a tendéncia comum que toma as imagens

como portadoras de sentido tnico a servigo da ilustracao de outros discursos?

No ambito da pesquisa educacional, diante dos recortes assumidos por esta tese,
identifiquei, desde um reconhecimento de como os meios de comunicacdo audiovisuais,
especialmente o cinema, ndo sé participam da producdo e circulagao de informagdes, como
também operam um dispositivo de producdo simbdlica que atua no imagindrio coletivo pela
conjugacdo ordenada de diversos elementos de significacdo. Entretanto, na pratica escolar,
muitas vezes fica ressaltado um conflito inquietante entre o processo promovido pelo
desenvolvimento dos meios audiovisuais, originando uma multiplicidade de processos
comunicativos - televisdo, computador, cinema, fotocopiadoras e celulares cada vez mais
sofisticados - e as dificuldades e resisténcias, objetivas e simbdlicas, para a apropriacdo dessas

linguagens na prética educativa escolar.

No terceiro capitulo, explicito meus thrillers tedricos com autores € conceitos com os
quais dialoguei para compreender o cinema, as formas de afetacdo e a educabilidade das
imagens filmicas numa dimensao ética e estética. O cinema pensa e faz pensar: determinados
filmes, cenas ou planos nos forcam ao abandono de certa zona de conforto para o
enfrentamento do absurdo, para o desmascaramento de tudo que existe de secreto,
transformador e indizivel. Assim, se a arte do cinema serve para dar voz ao incdmodo, o
reconhecimento das imagens como imersas em praticas educativas ao olhar ndo poderia
também favorecer a altera¢do de discursos dominantes na escola, incorporando o interesse por

um sujeito de sensibilidade?

Gilles Deleuze € um pensador que desenvolveu profunda reflexdo sobre a relacao
entre o cinema e o pensamento € o caminho para compreender 0 cinema como uma nova arte
capaz de se constituir como instrumento para o pensamento €, a0 mesmo tempo, CoOmo novo
modo de pensar. Para Deleuze, as imagens sdo uma modalidade de pensamento, elas pensam.

Com os conceitos de imagem-movimento, imagem-tempo, espaco-qualquer, construidos por
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Deleuze para a compreensdo das imagens filmicas, pode-se inferir que o pensamento relativo

as imagens ndo € exclusivamente intelectual, pois levaria em conta o afeto que veicula.

Enquanto Gilles Deleuze pensa a natureza da imagem cinematografica utilizando-se da
linguagem cinematografica para estabelecer uma reflexao filoséfica, o que se liga a ideia de
uma filosofia do cinema, Julio Cabrera faz o cinema pensar através da categoria tedrica
conceito-imagem, utilizando a exposi¢do cinematogrifica como forma de pensamento,
ligando-se a ideias de um cinema filoséfico. Nos dois casos, identifico significativas
indicacOes tedricas para a reflexdo sobre a educabilidade das imagens filmicas e a

especificidade da linguagem cinematogréfica.

Por outro lado, embora ndo tenha tomado o cinema como objeto de suas reflexdes,
Bakhtin cria campos teéricos que contribuem para a compreensdo das imagens moventes do
cinema e seus desdobramentos nas formas de percep¢do. Na critica que Bakhtin faz da
linguistica tradicional, fundada na nocdo de um sistema de regras ou cédigos, propde uma
filosofia da linguagem que objetiva ndo o cddigo (lingua), mas os signos em suas relacoes
dial6gicas, em contextos enunciativos. No interior dos enunciados, Bakhtin estabelece uma
distingdo entre significado e sentido paralelamente a distincdo entre linguistica da
decodificacdo e filosofia da linguagem. A distin¢do entre sentido e significado € tedrica e, na
realidade da linguagem, ambos sdo insepardveis, ndo existindo nenhuma fronteira precisa
entre eles. Entretanto, nessa distincdo tedrica, o significado é tudo aquilo que tem carater
estavel, reprodutivel e sujeito a um processo de identificacdo. J4 o sentido, ao contrario, tem
carater valorativo e requer uma compreensao ativa, uma interagio dialdgica que pressupde

sempre uma situagdo comunicativa, um contexto enunciativo.

A partir do didlogo tedrico apresentado, o quarto capitulo projeta a arquitetOnica
metodoldgica construida no processo da investigacdo a partir de uma intervengdo empirica.
Os instrumentos de investigacdo nao se definiram aprioristicamente, mas foram construidos
no desencadear do processo dialdgico, entre descobertas tedricas e o campo empirico com
experiéncias com o cinema como caminho possivel para educagdo das sensibilidades. Nesse
capitulo, além de explicitar as formas e os movimentos de constru¢do dos instrumentos
metodolégicos, defino os sujeitos com os quais dialoguei e que trouxeram evidéncias e
elementos que expressam e reforcam algumas formulacdes desenvolvidas teoricamente, a

partir dos autores que me auxiliaram na empreitada investigativa.

No capitulo seguinte, procuro identificar, nas “falas falantes” dos sujeitos que

participaram da pesquisa, as zonas de significacdo referentes as questdes de minha
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investigacdo, o que, por si, ja constituiu processo de interpretacdo e de criacao de sentidos. E
um momento hipotético, sendo suas finalidades ndo apenas descritivas, mas compreensivas. O
movimento da pesquisa na perspectiva historica e cultural ndo se filia a tradi¢do académica

N

que trata o dado como conceito impregnado de conotacdo objetiva, alcado a condi¢do de

entidade representativa do objeto estudado. Ao contrdrio, o dado € construido como

acontecimento que se realiza na intensidade do didlogo com o pesquisador.

A relacdo entre o campo tedrico e a experiéncia empirica ndo € linear, tende a um
acontecimento que produz resultados inscritos no campo das singularidades e ndo se langa no
campo das verdades universais. Essas camadas de sentidos ndo podem ser conceitualizadas
nos marcos de nenhuma teoria geral, uma vez que expressam um acontecimento tedrico
singular cujos resultados nao pretendem ser tomados como referéncia universal e invaridvel.
Sao trés as camadas que se entrecruzam e estabelecem relacdes umas com as outras:
possibilidades educativas do cinema e, como reverso, possibilidades cinematogréificas da
educagdo; compreensdo criativa de filmes e a disponibilidade da escola para a interpretacio e
a compreensdo estética; dificuldades do filme no espago/tempo da escola e na “grade” do
conhecimento disciplinarizado. O que fica indicado pela experiéncia vivida com o processo
investigativo € que as praticas de ensino ndo sdo questdes meramente operacionais € técnicas
— elas merecem um tratamento mais reflexivo por parte dos pedagogos e dos tedricos da

educacdo.

Outra indicagdo que aparece no trabalho € a necessidade de um didlogo ousado, de
modo a ultrapassar o modo colonialista com que o territério do cinema tem sido incorporado a
educagdo. Mais que um aprendizado sobre o cinema como territdrio inusitado de constru¢do
de saberes, o que fica aferido dos enunciados dos sujeitos € a disponibilidade da educacgdo
escolar em organizar encontros com filmes em um novo regime de sensibilidade, em que seja
permitido ao espectador colocar-se em contato com a virtualidade das imagens: aquilo que,
nelas, ndo estd dado. A imagem carrega uma virtualidade porque se “mantém” indeterminada,
ela nos coloca em contato com o que ndo €: o invisivel e o inaudivel, o ausente e o impossivel,
o “por lembrar” e o “por vir”. Encontros escolares com o cinema que intencionem promover
uma “espectatura criativa” devem se apoiar em Jacques Aumont (2003, p. 94), quando diz que
a pedagogia do cinema, se existe, deve necessariamente encontrar-se no interior da obra e ndo

no discurso externo ou na intencdo pedagdgica que dela se apropria.

A imagem, na perspectiva da filiacdo tedrica deste trabalho, escapa a tradi¢do que a

considera a partir da nocao de ilustragdo ao verbal. Embora carregue material verbal, remete a
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outras linguagens, outros 1éxicos e outras comunidades discursivas. Na filosofia da linguagem
de Bakhtin, a linguagem sé6 existe porque faz sentido que, por sua vez, precisa de uma matéria
especifica para significar. As imagens do cinema estdo imersas em intensidades pulsionais e

seus efeitos de sentido sdo remetidos a contextos que habitam nossa memoria.

Dessa forma, pretendo, com este trabalho, estimular e contribuir para a reflexio sobre a
educabilidade das imagens e a abertura para préticas docentes que tomem as imagens do
cinema numa dimensao estética e ética, abertas aos enigmas e as ambiguidades das aparéncias
e dos enunciados, resistentes as tentativas de sinteses redutoras de sensagcdo e pensamento. As
imagens que o cinema produz tornam-se, entdo, sensiveis e sensibilizadoras a forca da

indeterminac¢do do que nelas € virtual.

Assinalo finalmente que as questdes que emergem deste trabalho se apresentam mais
como um desafio para projetos educacionais que problematizem e penetrem na ordem
discursiva ndo verbal presente em diferentes suportes visuais e, igualmente, desestabilizem a
pedagogia ancorada no senso que toma a imagem como portadora de sentido monolitico, a

servico da ilustrac@o de discursos verbais.
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1. Visibilidades e vidéncias

Mas fazer as coisas se aproximarem de nds, ou antes, das massas, €
uma tendéncia tdo apaixonada do homem contemporaneo quanto a
superagdo do cardter unico das coisas, em cada situacdo, através de
sua reproducdo. Cada dia fica mais irresistivel a necessidade de
possuir o objeto de tdo perto quanto possivel, na imagem, ou melhor,
na sua reprodugdo. E cada dia fica mais nitida a diferenca entre a
reprodugdo, como ela nos € oferecida pelos jornais ilustrados e pelas
atualidades cinematogréficas, e a imagem. Nesta, a unicidade e a
durabilidade se associam tdo intimamente como, na reproducdo, a
transitoriedade e a reprodutibilidade (BENJAMIN, 1993, p. 101).

Com singular capacidade de satisfazer a necessidade humana de expressao, vidéncia e
de interacdo, as imagens em movimento, sejam analdgicas ou digitais, sdo cada vez mais
responsaveis pela maior parte das observagdes e experiéncias sobre as quais nos apoiamos
para construir nossos saberes e conhecimentos sobre o mundo e seu funcionamento. Na
atualidade, os meios de comunicacdo e informacdo vém adquirindo crescente importancia
como agentes disseminadores de conhecimentos e, por isso mesmo, assumindo a condi¢ao de
hegemonicos em nossa cultura e fundamentais para a compreensiao da vida contemporanea.
Dificil encontrar uma pessoa que nao tenha sido afetada de alguma maneira pelas imagens em
movimento do cinema. Como também ¢ dificil identificar um tema, um fato, uma questio
humana que ndo tenha sido tratada pelo cinema. Das classes populares aos setores mais
aristocraticos das camadas dominantes, todos sdo, de alguma forma, afetados pelas imagens
filmicas que proliferam por todo mundo desde a inveng¢do do cinematégrafo até o atual
desenvolvimento tecnolégico dos mais variados artefatos mididticos, digitais ou analdgicos.
Com as imagens filmicas/mididticas, viajamos pelos mais remotos lugares do mundo,
encontramo-nos com as mais diversas formas de cultura e de comportamento e nos colocamos
diante de situagdes inusitadas e imprevisiveis. O gosto pelo cinema é, mutatis mutandis,
caracteristica inaliendvel das geracdes que se sucederam, especialmente a partir de segunda

metade do século XX.

Se a imagem técnica passou a inscrever o sujeito numa escrita da imagem cultivando
um novo regime de sensibilidade que tende a apresentar, reconciliados a percep¢do e o
discurso, o reconhecivel e o estranho, o idéntico e o diferente, seria prudente estabelecer o

territorio que separa a visibilidade da vidéncia. Diante da questdo que se refere as
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possibilidades de uma prética educativa com o cinema como enunciacao estética, a vidéncia é
possibilidade que ocorre na medida em que as imagens que a arte do cinema produz tornam-se
sensiveis a forca de indeterminacdo no que ¢é virtual. A virtualidade da imagem € o
atravessamento, na imagem dada, do que ndo estd e ndo pode ser dado. Portanto, visibilidade
se refere a superficie da imagem, a sua transparéncia que mobiliza protocolos de leitura
automatizados. A visibilidade permite uma forma de experi€éncia em que ndo se captura o que
acontece na imagem. A vidéncia, por outro lado, refere-se a possibilidade de atravessar a

transparéncia e penetrar na opacidade das imagens: ndo se trata de ver as imagens, mas o que

nas imagens nos dao a ver.

Se pensarmos numa “arqueologia das imagens” (SUPIA, 2011, p. 3), percebemos que,
na trajetéria humana, a imagem grafico-visual se relaciona com a memdria individual e
coletiva, influenciando de forma determinante a histéria da vida humana. Os primeiros
registros humanos e as primeiras formas de linguagem foram erigidas sob a forma grafico-
visual. O surgimento ulterior de novas e mais sofisticadas formas de linguagem ndo faz
desaparecer o papel desempenhado pelas imagens na formacao das culturas e da consciéncia
humana. Reafirmando o papel das imagens na formag¢do e no desenvolvimento da cultura
humana, Marc Ferro (1992, p. 93) diz que “recordar o passado sempre nos remete a imagens,

mesmo que estas nio correspondam fielmente ao acontecimento recordado’.

Se, de um lado, as imagens estdo na génese da evolucdo cultural e social da
humanidade, de outro lado, o surgimento dos sistemas de escrita representa um significativo e
definitivo avanco no desenvolvimento da cultura humana, devido, entre outros fatores, a sua
capacidade de registrar acontecimentos e melhor atender a ontologia humana, no sentido de
dialogar com seu tempo e com outras épocas, construindo memoria. Na auséncia de uma
referéncia visual clara e objetiva, tudo indica que, nos primérdios da escrita, os desenhos
tenham se direcionado para as silabas e nelas se apoiado, permitindo uma escrita sildbica e,

mais tarde, uma escrita fonética com o alfabeto que a representasse.

A escrita passou a conduzir o conhecimento humano, fornecendo-lhe tecnologia
cognitiva capaz de garantir uma organizacdo sist€émica e aumentando a capacidade de
memoria e a acumulacdo da bagagem cultural. Igualmente imprimiu velocidade e maior
capacidade de expressdo e durabilidade aos enunciados. Desde a antiguidade cléssica, a
palavra, oral ou escrita, constitui-se como fundadora da cultura ocidental. Para Costa (2005, p.
19), no século II, sob o Império Romano, a linguagem escrita ganha legitimagao diante de

uma estrutura de dominagao que necessitava de eficicia administrativa e efetivo controle, pois
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reunia povos de diferentes continentes e culturas submetidos a um poder centralizador e
hegemoneizante. Assim, inicialmente atendendo a essas necessidades, a palavra escrita foi se
universalizando e deixando de ser linguagem oficial do Estado para penetrar no cotidiano da

vida privada.

Durante a Idade Média europeia, a linguagem escrita foi quase exclusivamente dominio
dos copistas e dos padres da Igreja. Com a criagdo dos tipos méveis de metal e da prensa de
Gutenberg, sdo lancadas as bases, desde a modernidade, do que se constituiria como uma
inddstria cultural: producdo em série realizada através da maquina. Com a possibilidade de
produzir copias idénticas de um mesmo documento, a prensa introduziu no mundo moderno o
respeito pelo autor e pelo original e o interesse pela autenticidade que cerceava a liberdade

interpretativa de que gozavam copistas e tradutores.

A sociedade moderna fez da escrita a sua linguagem de exceléncia. Através dela, as
relagdes sociais se expressam e se legitimam, fazendo do documento escrito alicerce do
direito e das obrigacdes. O aprendizado da leitura passa a ser estimulado e a alfabetizagdo
significa uma espécie de salvo-conduto para o trabalho e para a mobilidade social, ampliando
a configuracdo e os limites do publico a ser atingido pelo texto escrito e pelo livro. Este
ultimo logo cumpriria uma trajetéria que faria dele um objeto comum em todas as casas;
primeiro, a Biblia, depois, os tratados filosoficos e cientificos e, finalmente, os romances. Mas
para significar em plenitude, vale lembrar que os livros traziam como recurso as [luminuras,

desenhos que ilustravam com imagens os textos escritos.

A escrita, entretanto, ndo é aprendida de forma espontanea e natural, como a fala e o
gesto. Estes ultimos se desenvolvem entre os usudrios no contato de quem ainda nao sabe com
quem ja sabe, enquanto a escrita é regulada e legitimada, demandando instituicdes que
capacitem pessoas nessa tecnologia comunicacional. A escola e a divulgacdo da cultura
livresca aparecem como salvaguardas de uma sociedade cindida em classes, grupos, elites,
metrdpoles, coldnias e, por isso mesmo, diante de forcas ameagadoras a estabilidade da ordem
de sua prépria reproducdo. As bases das relacdes sociais modernas, firmadas em diferentes
textos escritos, que vao dos mandamentos biblicos aos textos das constitui¢des nacionais,

tornam necessdrias as institui¢cdes disciplinadoras.

Embora permaneca praticamente inalterada até o século XX, a centralidade da palavra
escrita comega a ser ameacada na segunda metade do século XIX quando as invencdes no
campo cientifico e tecnoldgico permitiram o registro das “imagens em movimento”. Embora

as lanternas mégicas e as sombras chinesas ja existissem hd muito tempo, foi no século XIX
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que diferentes pessoas, em diferentes lugares e, muitas vezes, sem contato entre si, inventaram
engenhocas que desafiavam as imagens estdticas registradas pela fotografia desde 1839. A
fotografia, em relacdo a pintura, apresentava uma originalidade, na medida em que a
“fisicidade da maquina” criava a possibilidade de se proclamar uma “objetividade essencial”,
anulando a subjetividade do artista na interposi¢do entre o objeto e sua representacdo. A
invencao do cinematdgrafo ajudou a reiterar o sonho moderno de dominar a natureza, poder
reproduzi-la, consolidando o principio epistétmico de separacdo entre a natureza € O ser
humano, considerando a natureza constituida de mecanismo passivo cujos elementos se pode

decompor e relacionar na forma de leis.

O fotografo inglés Eadweard Muybridge foi quem registrou, em 1872, as primeiras
sequéncias do galope de um cavalo a partir de 24 cameras fotograficas acionadas pela
passagem dos animais. Muybridge montou um tipo de lanterna mdgica que projetava numa
tela os desenhos em disco de vidro a partir das fotografias do animal em galope: o engenho de
Muybridge representava um passo importante para a realizacdo do sonho moderno de

reprodugdo da natureza em movimento.

A possibilidade de entender o movimento dos seres vivos também seduzia o fisiologista
francés Marey, que se dedicou ao registro de homens e animais em deslocamentos,
fotogratando-os com objetivos cientificos. Em 1882, inventou o fuzil fotogréafico, com o qual
se podia fazer 12 imagens sucessivas por segundo e, posteriormente, desenvolveu a
cronofotografia, reunindo na mesma fotografia uma série de imagens sucessivas na frequéncia
de 10 a 50 quadros por segundo. Menos de uma década depois, em 1890, Marey apresenta o
primeiro filme em celuléide com fotografias tiradas por uma camera cronofotogrdfica com
capacidade para apresentar as imagens em sucessao. Interessante € que as placas fotogréficas
usadas pelo fisiologista em sua experiéncia eram fornecidas pela industria especializada e

dirigida pelos irmaos Lumieére.

Na ultima década do século XIX, nos Estados Unidos, inspirado pelas pesquisas e pelas
invengdes de Marey, € inventado o Kinetoscépio2 por Thomas Edison. Posteriormente o
aparelho foi aperfeicoado, com o acoplamento de um fondgrafo, o que possibilitou ao

espectador uma visao solitdria de filmes sonoros.

? Inspirado nas cimeras de Marey, o Kinetosc6pio era uma caixa de madeira de 120 centimetros de altura que
continha filmes de 750 fotografias sucessivas numa pelicula de 35 milimetros. A inovacéo eram quatro pares de
perfuracdes por imagem que garantiam a trag@o da pelicula.
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Embora a “grande caixa” de Thomas Edison tenha despertado interesse e curiosidade no
publico, era um engenho com limitacdes operacionais: muito pesada, apresentava imagens
pequeninas e determinava uma visdo solitiria das imagens em movimento. Por isso, a
invencdo do cinematdgrafo pelos irmaos Lumiére, e sua publicizacdo a partir de 1895, com a
exibi¢do de um conjunto de filmes no Grand Café, em Paris, no dia 28 de dezembro, tornou-
se uma das grandes maravilhas da ci€ncia, da técnica e da arte no final do século XIX. O
aparelho inventado pelos Lumiere tinha praticidade, pois, além de pesar pouco mais que
quatro quilos, tanto servia para filmar quanto para projetar. Além disso, apresentava as figuras
em tamanho natural, podendo ser vistas por qualquer niimero de espectadores. A mecénica do
olho cinematogréafico efetivamente realizava o sonhado poder moderno da reproducao da vida
em movimento, assegurando pretensa objetividade para uma nova arte baseada na maquina.
Ressalve-se, no entanto, que a rigor o cinema ndo reproduz o movimento da vida, pois no
filme o movimento € uma ilusdo ou um brinquedo 6tico, devido a capacidade da retina do

olho humano de gravar a imagem por tempo maior que 1/24 segundos.

Em seus primeiros tempos, podemos inferir que o cinema, como tecnologia das imagens
em movimento, foi saudado especialmente como dispositivo cientifico. Entretanto, o impacto
das projecoes do cinematdgrafo foi significativo diante dos olhos do espectador comum, que
podia ver passar realisticamente, em sua exata dimensdo, um trecho de uma rua ou avenida
com suas calgcadas e o movimento de pessoas, veiculos, animais, objetos etc. A visdao das
cenas cotidianas era uma novidade e, apesar dos registros cinematograficos terem sido
inicialmente de carater documental — para registro da realidade com camera parada filmando o
movimento — 0 universo imagindrio das pessoas se mobilizava. Estava criado o clima que
estimulava a imagina¢do. Um novo sistema de visualizagdo esbogava-se, implicando novas
possibilidades do olhar: até o século XVIII, a relacdo entre o olho humano e o dispositivo
Otico era essencialmente metaférica, uma vez que o olho e a cAmera escura, 0 microscopio ou
o telescopio, todos eram irmanados por uma similaridade conceitual que reafirmava a
autoridade inquestiondvel do olho. Com o cinematégrafo, a relacdo entre o olho humano e o
dispositivo Otico se altera, tornando-os contiguos no mesmo nivel de opera¢do, com
capacidades e caracteristicas varidveis. O observador ndo vé mais uma imagem que tenha
localizacdo espacial inteligivel ou quantificavel, mas um composto alucinatério que se

desloca em outro espago/tempo e que desterritorializa o espectador.

O cinema foi se constituindo como uma apresentacdo capaz de atrair plateias e, aos

registros documentais, foram se somando os filmes que contavam histérias. No inicio do
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século XX o cinema era um passatempo relevante para europeus e americanos, sendo os
filmes exibidos em feiras itinerantes, projetados em barracas que acomodavam centenas de
pessoas em pé. Situagdo bem diferente da espectatorialidade contemporanea, especialmente
com o advento das midias digitais que permitem, além da infinita reprodutibilidade, a
inven¢do de novos locais de recepcdo para um espectador que agora define duragdo,

sequéncia e trajetoria, modelando as emogdes de forma pessoal.

Mas, comparando uma situacdo com outra, ndo poderiamos encontrar uma convergéncia
entre elas? Serd que, ao contrério dos apocalipticos que falavam em “fim do cinema”, na atual
era da imagem digital, a situagdo ndo recordaria a mesma situacao dos primérdios do cinema?
Nagquela época o cinematdgrafo se aproximava tanto dos descobrimentos cientificos, como do
burlesco e dos populares espetaculos de feiras; hoje, com as tecnologias digitais, o cinema se
aproxima dos jogos eletronicos, telenovelas e dos ambientes virtuais da internet. Foi com os
efeitos especiais do prestidigitador e genial Mélies®, e com a exploracdo das possibilidades da
linguagem cinematogréfica por pioneiros como o americano Edwin Porter’, que o cinema
comeca a construir uma linguagem e a contar histérias. Bem antes do cinema sonoro’,
fizeram-se dramas, comédias, documentarios, fic¢do cientifica, filmes de propaganda, filmes
historicos e de atualidade. Populares lotavam as salas de exibi¢do com sessdes (que duravam
até meia hora) tao atrativas que, nos Estados Unidos, surgiram salas onde os filmes podiam
ser assistidos ao preco de um niquel (cinco centésimos de délar): eram os populares saldes

Nickelodeon que iniciaram a exploracdo comercial da exibicdo de filmes®.

3 George Mélies era uma mago, caricaturista, inventor e mecanico que, em 1898, ao filmar uma cena de rua, o
obturador de sua camera travou, revelando-lhe o potencial da fotografia para criar efeitos ilusérios. Passou entio
a usar truques como sobreposi¢do e stop motion. Mélies criou uma obra fantdstica e de sua expressiva
filmografia destacam-se duas adaptag¢des de Julio Verne: Viagem 4 Lua (1902) e Vinte Mil Léguas Submarinas
(1907). Em o Melémano (1903), Mélies interpreta um musico que substitui sucessivamente sua cabega, jogando
uma a uma num fio telegrafico como se fossem notas musicais.

* Apesar de ndo ser o mais famoso, é provavelmente o realizador mais influente do cinema mudo primitivo.
Além de contribuir para a divulgacido nos Estados Unidos dos filmes que vinham da Europa, procurou dar um
novo rumo ao cinema, abrindo caminho para entrada em cena de D. W. Griffity. O Grande Assalto ao Trem
Pagador (1903) foi talvez o filme americano mais visto daquela década, s6 superado pelos filmes dos irméos
Lumiere e de Mélies.

°> O cinema, desde os tempos do chamado cinema-mudo, sempre esteve ligado ao som. Primitivamente, as
exibi¢des eram acompanhadas por um narrador e por musicos que interpretavam musicalmente as cenas que
desfilavam nas telas.

®Em 1909, os Estados Unidos possuiam dez mil salas de exibi¢do enquanto que, no resto do mundo, elas ndo
chegavam a trés mil. Os primeiros cinemas nos Estados Unidos eram chamados nickelodeons de nickel, cinco
centavos do ddlar, que era o prego do ingresso, e odeon, “teatro” em grego. O primeiro foi construido em 1905.
Com poucos lugares e exibicdo de filmes de curta duracdo, essas salas foram sendo substituidas depois de 1910
por espacos maiores e com filmes mais longos (BRUZZO, 1995, p.40).
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Em pouco tempo, o cinema de diversdo constituiu uma industria lucrativa e mobilizada
pela necessidade de renovar os recursos atrativos, a fim de manter o publico presente nas
exibicdes. Sedutor para o publico e atrativo como negocio, o cinema de entretenimento era
também um campo que se configurava fértil para o desenvolvimento de técnicas e de recursos
para a exploracdo da denominada linguagem cinematografica. No momento em que volta sua
atencdo para a plateia, o cinema passa a ser entendido como um evento para além da pelicula
filmica, incluindo o local de exibicdo, as condi¢cdes em que acontece a frui¢do e o imagindrio
envolvido no ato de ir ao cinema, deslocando o sujeito do centro dos processos e

reterritorializando-o como efeito desses processos sociais.

Se, inicialmente, os filmes eram exibidos em barracas nas feiras itinerantes, a partir das
primeiras décadas do século XX comecam a ser construidos os movie palaces em ambientes
modernos e luxuosos com telas maiores (de 16 por 21 metros) para exibicdo de filmes cujo
tempo de duragdo se estendia dos dez a trinta minutos iniciais para uma hora ou mais de
projecdo. Ocorria ndo s6 mudanga no ambiente, mas também uma profunda transformacao no
comportamento dos frequentadores que se colocavam diante da grande tela como participes

do espetdculo cinematografico: ir ao cinema passava a ser muito mais do que ver um filme.

J4 nas décadas iniciais do século XX, o cinema tinha realizado importantes avancos na
procura de uma forma especifica de expressdo, afastando-se lentamente do teatro e da
literatura. As salas de cinema proliferaram por todo o mundo como a grande atragdo para o
entretenimento social. Setores da sociedade percebiam a grande potencialidade do cinema,
como entretenimento, por suas atrativas possibilidades de propaganda politica’, além da
indiscutivel importancia para o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos em diferentes
calmpos.8 Mais que uma arte, o cinema se consolidou no século XX como uma poderosissima

inddstria de entretenimento das massas populares.

Depois da Primeira Guerra Mundial, ocorre a expansdo da radiodifusdo. Em 1920, a
Westinghouse Eletric, da Pensilvania (EUA), comeca a operar a primeira estacdo de rddio. Em
poucos anos, o radio se propagava por todos os continentes, sendo que, no Brasil, a pioneira
Radio Sociedade do Rio de Janeiro € fundada em 1923. Buscando definir sua drea de atuagao,

o radio iria sofrer influéncia do cinema (com as radionovelas, por exemplo), como também

" Em 1896, nos Estados Unidos, McKinley e Teddy Roosevelt usaram o cinema em suas campanhas politica
(BRUZZO, 1995, p.32).

¥ Person Smith, em 1909, fez experiéncias de filmagens com lapsos de tempo para registrar o desabrochar de
flores, bem como filmou a mobilidade dos insetos (BRUZZO, 1995, p.34).
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favorecer o processo de sonorizacdo do filme, consolidado a partir de 1928, com o longa-
metragem “O Cantor de Jazz”, estrelado por Al Jolson e dirigido por Alan Crosland, com

musica e alguns didlogos sobrepostos com sincronia labial.

O radio abria um vasto campo experimental para a utilizacio do som e o radioteatro
transpunha para a radiodifusdo os scripts cinematograficos. Essa incorporagdo dos filmes por
parte do radio estimulou as pesquisas de linguagem e ampliou os dominios dos recursos
sonoros, repercutindo mais tarde no fendmeno da televisdo. A partir dos anos de 1950, a
proliferacdao audiovisual € notdria e, embora adquirisse uma singularidade que ia além da
meramente técnica, na evolucdo dos audiovisuais havia um vinculo, um ecossistema baseado
nas inter-relagdes entre os diferentes meios e entre eles e suas audiéncias. Essas tecnologias,
mais que ferramentas de informacdo e comunicagdo, lancaram o ser humano em dire¢des
desconhecidas, provocando profetizacdes como as de Mc Luhan (2005) que criou a metafora
da “aldeia global”, chamando aten¢do para as visiveis transformagdes que as tecnologias

audiovisuais provocam no campo social e cognitivo.

Como afirma Mascarello (2008, p.48), nos primérdios do cinema, a imagem ndo tinha
identidade e o artista que tomava a imagem era considerado apenas um magquinista, pois, na
verdade, ndo era ele que o fazia, mas seu aparelho. Com a transformac¢do do cinema em ato
criativo, cineastas e fotégrafos eram também transformados em criadores e o filme se tornava
fonte rentdvel para investidores, configurando-se como indudstria do espeticulo e do
entretenimento de massas, devido, sobretudo, a possibilidade de sua reproducdo por meio de
copias. Exercendo influéncia sobre as formas narrativas e as construgdes estéticas, as
tecnologias de imagem e som passavam a pressupor/impor um sistema de percepcdo que

implicava uma domesticacdo do olhar.

Com a reprodutibilidade, o filme passaria a ter valor de exposi¢ao, alterando sua fun¢ao
social. As cOpias aproximavam o filme do grande publico, democratizando o acesso a arte. O
sistema de cdpias permitiu, por outro lado, a expansdo do mercado mundial de filmes e o
monopodlio de umas poucas cinematografias. A mdéquina cinematogréfica era produto da
Revolucdo Industrial e, além da aparelhagem técnica e quimica dar a ilusdo de uma arte
objetiva e neutra (pois permitia uma reprodu¢cdo sem mediacdo e objetiva da realidade), o
cinema acentuava a transformacdo da arte em mercadoria integrando-se a légica do mercado.
Contudo, o cinema é mercadoria abstrata e ndo € possivel testar a possibilidade que ele tem
para agradar ou nos desagradar: testd-lo € ja usd-lo. Portanto, a inddstria do cinema se

alimenta de elementos que agradam e tocam o publico para que seja consumido, abordando,
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muitas vezes, temas que ji tenham sido abordados, e que deixam de ser polémicos com a
reiteracdo. A necessidade de lucro tende a homogeneizar os produtos e o publico reafirma o

cinema como representacio da realidade’.

Filmes americanos inauguram uma estética que traz caracteristicas bem préprias e com
a qual nos acostumamos devido a sua repeticdo e presenca incisiva. O modelo de Hollywood
€ a estética naturalista que faz com que a obra desapareca, dando lugar a uma espécie de
espelho da realidade que copia e reproduz. Na estética naturalista de Hollywood, o filme
pretende ser verdadeiro e transparente ou, pelo menos, montar um sistema de representagao
que procura anular justamente sua presenca como trabalho de representacdo com a tendéncia a
reproducdo fiel das aparéncias imediatas, diluindo as possiveis mediacdes entre o espectador e
o mundo representado. Filmes que reproduzem a estética hegemodnica apresentam-se com
tanta transparéncia que carregam a pretensio de serem mais reais que a propria realidade. E o
que muitas vezes ocorre até com filmes que tratam de temas metafisicos: embora lancem mao
da fic¢do, fazem-no com a inten¢@o de igualar o fendmeno que aparece na tela ao mundo real.
Assim sendo, a estética naturalista faz desaparecer a propria obra como trabalho de mediagao
entre espectador ¢ o mundo representado. E sua caracteristica essencial ndo colocar em

questao seus proprios projetos estéticos.

A trajetéria do cinema também € marcada, por outro lado, pela necessidade de alguns
cineastas de revelar o oculto no movimento cambiante entre a transparéncia e a opacidade das
imagens revelando quem fala no filme. Esse fendbmeno mostra, sobretudo, que o cinema nao
reproduz o movimento da vida, pois nele 0 movimento € uma ilusdo, um brinquedo 6tico, e a
maquina do cinema ndo prescinde de quem a usa. Esses cineastas criaram outro regime de
imagens e, como afirma Deleuze (1985), romperam o vinculo com o cinema classico da
imagem-agdo, renunciando a metifora e a outras figuras de linguagem importadas da
literatura. Os filmes deixam de apresentar histérias para desenvolver problemas e nao sdo
mais meras associacdes de imagens: passam a promover o encontro entre pensamento e
imagem. O pensamento se torna imanente a imagem; pensamento que ndo se realiza apenas

por conceitos, mas também por ideias plasticas.

° Theodor Adorno e Max Horkheimer, no texto “Dialética do Esclarecimento” publicado em 1947, cunharam a
expressdo “industria cultural” considerando que o capitalismo converte bens culturais em mercadoria com
objetivo de construgdo de uma cultura padronizada, coletiva e acritica para reforcar os interesses das classes
dominantes detentoras dos meios de producdo cultural e intelectual.
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Até 1915, os filmes ainda tinham dificuldades de contar histérias e, na maior parte,
apresentavam apenas uma sucessdao de quadros entrecortados por letreiros que indicavam
lugares, didlogos etc. Nos anos seguintes, cineastas americanos € europeus movimentam a
camera, cortam e montam os quadros da pelicula construindo uma linguagem para o cinema,
que o torna eficiente para narrar histérias. O cinema deixa de relatar cenas que se sucedem no
tempo e, com as técnicas da montagem e do corte, consegue dizer “enquanto isso”. A camera,
que no inicio era fixa, abandona o imobilismo e passa a explorar o espaco com travelings,
panoramicas, zooms e closes permitindo ao espectador uma situagdo espacial em que as
coordenadas da tela permanecem fixas, mas as coordenadas que vemos nas imagens mudam

constantemente.

No caso da estética naturalista, para o espectador ter a ilusao de assistir a um pedaco da
realidade, foi necessario construir uma linguagem que passasse despercebida para que ndo se
revelasse a consciéncia do ponto de vista do narrador-cineasta. A camera disfarca e
escamoteia a intervencdo do narrador que tem como um dos maiores temores o “erro de
continuidade”, devido a sua capacidade de revelar o filme como uma composi¢ao artificial, e
niao como a vida representada. Em outra perspectiva estética, alguns cineastas fazem filmes
exatamente para denunciar a linguagem transparente que toma o espectador pelo sensorio-
motor, possibilitando a impressdo de estar vendo o real e ndo de estar em contato com uma
narragdo. A imagem cinematogrifica, na medida em que reproduz a percepcdo natural,
permite que sua linguagem seja tomada esteticamente como reproducdo de um
comportamento natural. A incorporacio do som, no final dos anos de 1920, tornou ainda mais
contundente a “impressdo do real” no cinema, contundéncia que fez com que o som
cinematografico ndo aparecesse como elemento de linguagem, mas como dado natural,

transparente.

Esse modelo de cinema, que despontou na Europa, especialmente na Franga com a
Pathé Films, segundo Noel Burch (2008), consolidou-se nos Estados Unidos com a
organizacdo de estidios e das grandes companhias cinematograficas que, por meio de um
processo industrial, concebeu filmes reproduzidos em milhares de cépias distribuidas em todo

mundo.

A estética naturalista do cinema americano tem uma trajetoria. Até a primeira grande
guerra, o cinema mundial havia sido dominado pelos franceses, sendo a Pathé Fréres a maior
produtora de cinema no mundo. Nas décadas seguintes, com a consolidacio do modelo

industrial americano, 85% dos filmes assistidos no mundo eram produzidos por seus estidios.
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A produgdo filmica norte-americana, naquelas décadas de 1930/40, era baseada no modelo
triddico: estidios, star system e o papel de guardides da moral do mundo. Durante a Guerra de
1939/45, o cinema teve relevante papel para propaganda e contrapropaganda, utilizada
largamente tanto pelos Aliados como pelos paises do Eixo'’. Essa apropriacio se intensifica
depois da derrota do Eixo e do crescimento da URSS, no contexto de uma nova modalidade de
tensdo internacional curiosamente denominada Guerra Fria. A importancia dos filmes
americanos durante o periodo da guerra-fria é crescente, em vista da intensificacdo da
propaganda anticomunista. Muitas vezes, como afirma Loureiro (2008), com os filmes ocorria

uma ocupagdo de territorio sem que houvesse necessidade do deslocamento de tropas.

O modelo hollywoodiano se impunha hegemonico no cendrio da arte cinematografica e
na histéria do cinema, mas ndo era tnico. E apenas um dos modos de uma complexa
constru¢do transnacional de paisagens imagindrias. Outras possibilidades para a linguagem do
cinema vao se constituindo nas pesquisas e nas experi€éncias com as imagens fora do
mainstream do cinema de estddio, tanto europeu quanto americano, embora os grandes

estidios da industria cinematogréfica exercessem um controle monopolistico da distribuicdo e

da exibicao de filmes em grande parte do mundo.

Nos anos de 1920, os russos/soviéticos desenvolvem a teoria da montagem
cinematografica afirmando que, de duas imagens, sempre nasce uma terceira significacdo.
Para Eisenstein (2002), a montagem ndo reproduz o real, pois € criadora: ndo se limita a
contar histérias, mas a criar ideias. A relacdo entre as imagens e entre as imagens € 0 som
promove maior significacdo e ideias significativas para os objetos, personagens e cenas do
filme. Nilson Alvarenga (2009), em estudo sobre as vanguardas cinematogréficas, sugere que
Dziga Vertov (cineasta russo) também € estimulado a tentar um deciframento comunista da
realidade do mundo com filmagens que deviam reproduzir o real, sem intervencao,

reconstruindo a dinamica da vida do modo mais profundo que o real imediato pode oferecer.

As décadas de 1920 e 30 também foram importantes para o cinema alemao que encontra
expressdo com um estilo que, influenciado pela literatura e pelas artes plésticas, procura
contar histérias fantdsticas com énfase na realidade interior, deformada, subjetivista e
apresentada como unica possivel. Murnau, em 1922, filma “Gabinete do doutor Caligari’ e

“Nosferatu”, classicos do chamado expressionismo alemao e da histéria do cinema mundial.

' Refiro-me 2 alianga nazi-fascista entre Alemanha, Itdlia e Japdo que na Segunda Guerra ficou conhecida como
“Fixo Berlim-Roma-Tokio”, derrotada militar e politicamente em 1945 pelos paises aliados ao projeto
democritico e liberal.
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Sua técnica estilistica influenciou o cinema americano, de forma mais incisiva durante a
guerra mundial de 1939, que estimulou a migracao de atores, diretores, técnicos, roteiristas e
demais trabalhadores do cinema europeu e, especialmente alemao, para os Estados Unidos. A
narrativa norte-americana absorve os tragos expressionistas e os efeitos da cenografia e dos
enquadramentos justificados no enredo ou na psicologia do personagem, como se pode
perceber em diversos filmes e, de forma especial, no clédssico “Cidaddo Kane” de Orson

Wells (1941).

Ainda nas décadas iniciais do século XX, tentando escapar a narrativa sequencial dos
filmes comerciais, a Avant-Garde francesa e o surrealismo cinematografico apresentam outras
possibilidades para a linguagem filmica, capazes de mostrar sentimentos, aspiragdes e estados
de espirito por meio de citagcdes criadas pela montagem, pelo ritmo e pelas imagens
desvinculadas de enredos e de histérias. A preocupacdo do cinema de vanguarda, como no
caso dos filmes de Luis Buﬁuel“, era mostrar, com as imagens-choque, uma realidade onirica
que sO tinha existéncia cinematogréfica, realizando um real oculto na tela e no espectador.
Para os surrealistas, importava a capacidade transcendente de liberar o que
convencionalmente era reprimido; de mesclar o conhecido e o desconhecido, o mundano e o

onirico, o cotidiano e o maravilhoso.

Grierson, um dos cineastas pioneiros da escola documentdria britanica, também nas
primeiras décadas do século XX, defendia na Inglaterra uma nova educacgdo capaz de integrar
o trabalhador e o cidaddao comum no conjunto social a partir dos filmes documentérios,
colocando o cinema a servico do povo. Além do cineasta inglés, muitos outros, desde os
tempos do cinema-mudo, perceberam o potencial educativo do cinema. Além da Escola
Documentéria Britanica dos anos de 1930, o hiingaro Bela Balazs também defendia a
necessidade de organizar a luta contra o cinema capitalista, propondo uma sétima arte
operdria e uma Internacional do cinema revolucionario, estimulando, por toda a Europa, a
fundacdo de clubes e ligas para exibir filmes censurados e marcadamente de esquerda. Com o
triunfo da Revolugdo Russa (1917), Leon Trotsky declarou que a inovagdo do cinema seria um
contraponto para os atrativos do dlcool e da religidao constituindo-se como efetivo suporte para
educagdo das massas. A vanguarda russa, que apoiou os bolchevistas, pensava o cinema na

perspectiva de uma nova estética, ela mesma revoluciondria, como bem demonstra a iniciativa

' Especialmente o filme Um Cdo Andaluz (1929). Trata-se de um filme experimental surrealista de 16 minutos e
co-dirigido por Salvador Dali. O filme ndo tem uma histéria linear, mas uma sequéncia de imagens oniricas
encadeadas por um pesadelo.
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de Alexander Medveknine, criador do trem-cinema que buscava levar o cinema até o povo e
envolver operdrios € camponeses na elaboragdo de filmes, tornando-os ativos no processo

criativo e ndo apenas consumidores de produtos ideologicos.

Toda essa movimentacdo provocada pelo cinematdgrafo estd implicada na dire¢do da
defini¢do de uma estética do cinema e da constitui¢do da industria cinematografica, marcante
nos periodos seguintes. As companhias cinematogréficas, especialmente as norte-americanas,
impunham a légica industrial e mercadoldgica a produgdo de filmes narrativos pautados pelos
enredos Obvios com finais previsiveis, homogéneos, contornando as diferengas tanto do
produto filmico quanto do espectador em favor da homogeneizacdo. O cinema narrativo
industrial influencia a dramaturgia cinematogrifica criando o Star System"? que atribui
qualidade ao filme como valor de troca. Entretanto, no interior do cinema narrativo-industrial
se configura uma sensivel tensdo entre a necessidade de repeti¢do e a necessidade de inovagao
exigida pelo publico para que se sinta atraido pela mercadoria. O espectador precisa de
inovacdo para assegurar seu divertimento e, a0 mesmo tempo, conforta-se € se sente seguro
diante da repeti¢cdo que confirma seus valores, dando-lhe seguranca na medida em que os
integra em um sistema de valores socialmente reconhecidos. Essa tensd@o no interior do
cinema narrativo deriva em duas dire¢des: se, por um lado, faz com que muitos cineastas
usem a linguagem do cinema narrativo cldssico para atrair o publico na discussdo de temas
mais profundos de cunho politico e social, infiltrando uma tematica e uma informacdo antes
rejeitada pelo sistema comercial (como no caso dos filmes de Hitchcock ou Costa-Gavras),
por outro lado, o cinema narrativo vai incorporando as inflexdes do cinema experimental e de

vanguarda.

A renovacdo da linguagem, da tematica e da relacdo com o publico se configura de
forma mais acentuada a partir da década de 1940/50, com os chamados “Cinemas Novos” que
buscam superar os limites do cinema norte-americano hegeménico. E sabido que os avancos
tecnoldgicos permitiram o aperfeicoamento dos equipamentos cinematograficos, tornando a
producdo dos filmes mais acessivel, gracas a equipamentos de filmagem mais leves e portéteis
e a diminuicdo dos custos de producdo. Na Itdlia, nos dltimos anos do fascismo, cineastas
produzem filmes voltados para a questdo social, rural e urbana do pais no pds-guerra. Sao

filmes despojados do aparato imposto pelo cinema tradicional, refém dos investidores dos

' Com o desenvolvimento dos grandes estidios, surge um sistema de fabricacio de atores e atrizes que
encantam as plateias: é o Star System do cinema. Muitos atores e atrizes sdo identificados com papéis que se
tornam fixos, repetindo situagdes que os tenham consagrado, como é o caso de Tom Mix, Rodolfo Valentin,
Marcelo Mastroiani, Alain Delon, Mary Pickfort, Elizabeth Taylor e tanto(a)s outro(a)s.
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grandes estidios para financiar enredos, cenografias, star system etc. Os filmes italianos
subvertem a tendéncia do cinema classico, tomando a rua e os ambientes proletdrios como
temas privilegiados, contando com a atuagdo de atores amadores pouco conhecidos e
substituindo os famosos. Filmes de Rosselini (“Roma Cidade Aberta”, de 1945 e “Paisd” de
1946) e de Vittorio de Sica (“Ladrdo de Bicicleta” de1948, e “Umberto 1” de 1951) ilustram
esse movimento do cinema italiano, que se estende, posteriormente, para uma fase mais

intimista, como nos filmes de Fellini € Antonioni.

Na Franca, em torno dos anos de 1950, o movimento da Nouvelle Vague retine um
grupo de cineastas provenientes da critica especializada e académica, consolidada e
reconhecida com o crescimento das atividades culturais do pds-guerra. O cinema de arte €
discutido e criticado em revistas especializadas de estética despertando o interesse
universitario e a discussao politica com implica¢des nas manifestagdes do final da década de
1960. Enquanto isso, a popularizagdo da TV, desde a década de 1950, desencadeia novo
processo de modificacdo dos hébitos do espectador e das condi¢des de recep¢do das imagens.
A TV vai se configurando como veiculo de massa, enquanto o cinema vai se especializando
em publicos menores, especificos e diversificados. Operava-se uma espécie de elitizacdo do
cinema. Embora sem muita penetracdao popular, tanto o cinema italiano quanto o francés do
poOs-guerra irdo influenciar, de forma decisiva, toda a trajetéria da constru¢do da estética
cinematografica nas décadas seguintes. Se o neorrealismo italiano se voltava para questoes
sociais e politicas, o cinema francés da Nouvelle Vague, ao contrario, era mais voltado para
questdes existenciais de seus personagens, como nos filmes de Godard (especialmente

“Acossado”, de 1959) e de Truffaut (“Os Incompreendidos”, de 1959).

Na Alemanha, também na década de 1950, ocorre uma retomada do expressionismo nas
artes, especialmente com os cineastas como Herzog, Fassbinder, que procuram romper com a
ideia de que filmes sdo apenas entretenimento e se propdem a levar informacao ao publico,
seja pelo assunto ou pela linguagem que usam. O fato é que esses novos modos de fazer
cinema promovem uma significativa mudanca na linguagem cinematogrifica, que ndo
pretende apenas contar uma histéria com pretensao de representar a realidade, mas mostrar
imagens que fundam novas realidades para o espectador. Como dizia Godard (1989, p. 54),
tratava-se de um cinema novo que, diferente do tradicional, ndo procurava uma “imagem

justa, mas justo uma imagem”.

O fato € que, desde entdo, vivemos um processo intenso de revolucdo tecnoldgica no

campo das imagens técnicas a qual revoluciona os costumes e torna visivel o que até a
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inven¢do da camera era invisivel, além de subverter as relagdes dos homens com a arte e com
a cultura. A industria da diversdo com o cinematdgrafo aproxima a arte e a cultura das
grandes massas da populacdo. As condi¢des, tanto de producdo quanto de distribuigdo,
exibicdo e de frui¢do filmica, sofreram profundas transformagdes nos ultimos tempos,
especialmente com as midias digitais, computadores e internet. Desde o radio, passando pela
TV, video, DVD, computador, até as midias digitais de udltima geracdo, todos esses meios
promovem uma diversidade de acesso as imagens que incide também nos niveis de recep¢ao
distintos da tradicional sala publica com grande tela e especificamente preparada para

oferecer todas as possibilidades de significacdo estética durante a frui¢do filmica.

O cinema expressa o viver contemporaneo e vem produzindo, efetiva e silenciosamente,
em arte e simulacdo, as imagens de nossa memoria e as formas de nossa imaginagao do real.
Almeida (1999, p. 28) assegura que “a arte do cinema € transnacional e brago catequético da
indudstria cultural em missdo planetdria de conversdo dos povos ao idedrio do capitalismo
contemporaneo”. De fato, na segunda metade do século XX, o cinema se alastra pelos quatro
continentes de forma inexordvel. No entanto, considero relevante mitigar a afirmac¢do do
autor, pois, apesar de o cinema industrial reproduzir o senso comum das grandes massas e
uma subjetividade promotora da coesdo social sob o capitalismo, ele também, por outro lado,
subverte e cria brechas por onde pode penetrar a acdo consciente e resistente dos homens,
uma vez que os signos imagéticos sdo as proprias coisas na sua materialidade e na sua
realidade. Como local de memdria e lingua escrita da realidade, o cinema traz do real o

inconcluso, a ambiguidade, a mistura.

O cinema € parte constitutiva da Historia global e os seus primérdios coincidem com a
época do imperialismo. De Tarzan a Indiana Jones, o cinema fala sobre os vencedores da
histéria em defesa de sua missao civilizatéria motivada pelo desejo de avangar sobre as
fronteiras da ignorancia, da tirania e da doenca. O cinema é, desde sempre, um meio
absolutamente globalizado, tanto em termos das técnicas, quanto do elemento humano e da
estética. Na fndia, a “bollywood” retempera enredos hollywoodianos, assim como as

comédias brasileiras parodiam os blockbusters'” americanos; técnicos alemies desenvolveram

% Em primeiro lugar, é preciso entender o que significa o termo blockbuster. Em traducio livre para
o portugués, € “arrasa-quarteirdo”. A palavra foi usada para designar um filme de sucesso em 1975. O longa
“Tubardo” dirigido por Steven Spielberg, foi o primeiro em toda a histériaa superar US$ 100 milhodes
nas bilheterias. Nos EUA, filas enormes se formaram para entrar nas salas de cinema. Muitas davam a volta no
quarteirdo, daf o motivo para o termo blockbuster. Atualmente o termo refere-se aos filmes que fazem grande
sucesso de bilheteria e vem sendo usado também para designar outras coisas que fazem muito sucesso junto ao
publico. O Blockbuster ¢ o chamado "filme pipoca", aquele filme voltado principalmente para criangas,
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as condi¢cdes do cinema americano de Hollywood, assim como italianos trouxeram as
condi¢des técnicas para a fundacdo do estidio Vera Cruz no Brasil. Isso pode ser
demonstrado pelo fato de que filmes inicialmente projetados no Grand Café, em 1895, alguns
meses depois estavam sendo projetados em diferentes lugares como China, Egito e inclusive

no Brasil.

No Brasil, de acordo com a pesquisa de Sirimarco (2005), hd noticias da exibi¢do do
cinematdgrafo dos Lumiere primeiramente, em 1897, no Rio de Janeiro e em Juiz de Fora
(SIRIMARCO, 2005, p. 32), sob os auspicios da Empresa de Germano Alves da Silva. No
ano seguinte, segundo Bruzzo (1995, p. 37), que confirma o pioneirismo do Rio de Janeiro e
de Juiz de Fora, foi exibido nas instalacdes do teatro Apolo da cidade de Sdo Paulo, num
conjunto de atracdes da Grande Companhia de Novidades Excéntricas. A autora observa que,
embora fosse um passatempo atraente, ndo era suficiente para sustentar um espetiaculo
exclusivo. Afirma que o cinema foi recebido como uma novidade merecedora de aten¢do do
mesmo tipo que os fondgrafos, kinestocopios ou aparelhos de Raios X, sendo considerado a
mais assombrosa descoberta do século XIX no ramo das ciéncias (BRUZZO, 1995, p.38). No
Brasil, os filmes ndo chegaram como diversdo de feiras: ao contrario da Europa, eram
projetados nos poucos teatros que existiam pelas cidades como Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Juiz de Fora, Campinas, Niter6i, Petrépolis, Curitiba, constituindo-se como uma das poucas

diversdes publicas.

A producdo de filmes no Brasil também foi vigorosa desde as primeiras décadas do
século XX, seguindo o modelo dos estidios americanos. Empresas norte-americanas se
estabeleceram rapidamente e dominaram o mercado interno de distribuicdo e exibi¢do de
filmes. A Fox chegou ao Brasil em 1915; a Paramount, com o nome de Companhia de
Peliculas de Luxo da América do Sul, em 1916; a Universal, em 1921; a Metro Goldwin
Mayer em 1926; a Warner, em 1927 e a Columbia Films se estabelece em 1929. No Rio de
Janeiro e em Sdo Paulo, estudios como a Vera Cruz e a Cinédia tiveram significativo papel no
desenvolvimento da técnica cinematogréifica e na formacao de atores, roteiristas, comediantes
e de toda a gama de técnicos, iluminadores, fotégrafos e figurinistas que o cinema

demandava, mas ndo dispunham de recursos para competir com a perfeicao técnica dos filmes

adolescentes e para o povo em geral, que s6 pretende assistir um filme "legal". Geralmente € lan¢ado no cinema
durante a época de férias com grandes investimentos na divulga¢do, marketing e distribuic@o para os exibidores,
atingindo estrondosa bilheteria.
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importados. Essa situacio influenciou no brasileiro a percep¢do de que o cinema nacional era

de mé qualidade.

Foi na década de 1960 que o cinema brasileiro ganhou destaque internacional, quando
um grupo de jovens e ousados cineastas, influenciados pelo cinema realista italiano e pelo
cinema francés, propds superar a producdo dos estidios com um cinema voltado para a
questdo social e politica, prospectando uma estética expressiva da situacdo de
subdesenvolvimento do pais. Até entdo, o cinema brasileiro popularizava o género da
chanchada, sendo reconhecido e identificado somente pelas camadas populares que
valorizavam o cinema da época. Cineastas como Nelson Pereira dos Santos, Walter Durst,
Roberto Santos e Glauber Rocha, dentre outros, defendiam um cinema que promovesse a
desalienacdo de um gosto espectatorial colonizado ora pela estética comercial-popular de
Hollywood, ora pela arte populista-demagdgica do bloco socialista e pela estética pequeno-
burguesa do cinema de arte europeu. A abordagem terceiro-mundista dos jovens cineastas fez
com que o cinema brasileiro ganhasse destaque internacional, aproximando-se, com isso, de
um publico de classe média, mais sofisticado no tocante a formacao estética (STAM, 2003, p.

310).

Até a invenc¢do do cinematdgrafo, a linguagem da realidade era percebida como natural
e perene, estando fora de nossa consciéncia e de nosso olhar cuidadoso. Como a linguagem do
cinema exprime o mundo real ndo por meio de simbolos e convengdes, mas através da propria
realidade, promove uma significativa guinada na percepcdo. Enquanto a comunicagdo
instrumental € processada em sistema complexo e amadurecido, a comunicacdo visual &
extremamente rude e irracionalista, baseada na mimica, nos sonhos e na memoria. Se os
signos do sistema verbal sdo simbdlicos e convencionais, no sistema imagético-
cinematografico, os signos sdo as proprias coisas na sua materialidade e na sua realidade. Para
os signos imagéticos, nao existe diciondrio porque o cinema escreve com as coisas reais e a

linguagem da realidade modifica nossa consciéncia.

Nao hd como nao reconhecer que grande parte de minha propria memoria estd
impregnada por imagens dos filmes a que assisti ao longo da vida, seja nas salas de cinema,
no video, na TV ou na internet. Em minha pratica docente, convivendo com as geragdes de
estudantes cada vez mais “antenadas” nas midias imagéticas, meu interesse se desloca para a
tensdo entre as disciplinadas metodologias escolares, as demandas da juventude por novas
formas de expressdao e o reconhecimento do cinema como expressdo e local de memodria,

lingua escrita da realidade e o quanto isso modifica nossa maneira de olhar e de conhecer,
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criando uma forma paradoxal de conhecimento que ndo se limita ao nivel cognitivo, mas que

se prolonga em sincretismo epistemoldgico entre o racional-l6gico e o estético-emocional.

A partir de tais consideragdes, retomo meu foco investigativo, orientado para o cinema
como eixo de estudo, tomando-o ndo como matéria acessoéria aos expedientes formais
adotados no ambiente escolar, mas como espaco proprio voltado para indagacdes de cunho
ético e estético. Diante disso, cabe questionar que espaco seria possivel e quais metodologias
construir para o trabalho com uma pedagogia das imagens, considerando a acessibilidade,
tanto para a produgdo quanto para a fruicao de textos imagéticos. A relagdo cinema-educagao
€ soldada por uma dinamica tensionada entre a alteridade que o cinema representa em relagcdo
ao espaco/tempo da escola e as normas instituidas da pedagogia e do ensino e, de outro lado, a
responsividade que também argamassa o bindmio. Nessa tensdo, delimito o foco de meu
projeto investigativo, orientado na dire¢cdo de uma prdatica de ‘“olhar” as imagens
cinematograficas para além da condicdo de analista ou interpretante. Tomado como arte, o
cinema tornou possivel outras visibilidades, promovendo uma experiéncia do pensamento que
nao é submetido ao idéntico ou a postulados e axiomas aprioristicos. Ao contrario, na medida
em que o cinema vé com outros olhos e observa o que nao vemos, abre-se ao indeterminado e

as multiplicidades, convocando-nos para deslocamentos e para as diferencas.

Diante do exposto, formulo a seguinte questdo de pesquisa: Como desenvolver uma
prdtica educativa com o cinema como enunciagdo estética, considerando a educabilidade das
imagens cinematogrdficas e suas implicacdoes no processo formativo de estudantes de uma
Faculdade de Educacdo?

Essa questdo se desdobra em outras questdes orientadoras: que processos educacionais
podem desencadear um (des)aprender a olhar as imagens na superficie e olhar além do que
nelas € dado a ver? Como os sujeitos se deixam afetar pelas imagens cinematogréaficas e como
estas podem modificar sua maneira de olhar e conhecer criando uma forma paradoxal de
conhecimento que ndo se limita ao cognitivo e que se prolonga entre o légico-racional e o
sensivel-emocional? Como as imagens do cinema podem favorecer a compreensdao do que

elas ddo a ver, além das contumazes interpretacdes do que mostram as imagens?

Espero que este trabalho possa contribuir de alguma forma para a discussdo sobre o
cinema, pensando em suas possibilidades formativas, refletindo-se sobre a educacido dos
sujeitos com as imagens cinematograficas e suas implicagdes no sentir, no pensar € no agir

humanos.
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1.1. Memoria, imagens e enigmas do cinema

Nao me € dificil reconhecer o quanto o cinema foi (€), para mim, uma janela por onde
imagens e locais em movimento permitiram que visse o mundo passar € que vem me
constituindo como pessoa, cidaddo e professor. Hoje me dou conta do quanto imagens dos
filmes a que assisti durante a infancia me fizeram seguir percursos mentais na imaginagao,
fazendo-me transitar desgovernadamente pela racionalidade, pela linguagem, pelos sonhos,

pelos devaneios e pela memdria.

Para grande parte das geracOes sucedaneas da segunda metade do século XX, o cinema
teve importancia e significado especiais. Era programa inevitdvel nas tardes de domingo de
minha adolescéncia. Que outro programa atraia a juventude numa cidade do interior, cuja
rotina se resumia a ida a escola, passeios pelos parques e ruas centrais e, nos finais de semana,
ao cinema? Lugar de encontros, flertes, namoros e descobertas. Lembro-me da primeira vez
em que fui ao cinema. Fui levado por meu pai, um apaixonado por fotografia e pela “sétima
arte”, que, ao perceber meu assombro frente aquele ambiente grandiosamente decorado (com
pinturas no teto, cadeiras aveludadas e aquela enorme tela branca revelada por detrds da
grande cortina de veludo vermelho e denso que se abria ao apagar das luzes, anunciando o
inicio da sessdo), convocou-me a cumplicidade dando explicacdes sobre o processo técnico
para a realizacdo e a projecdo do filme. Pouca atenc¢do eu dispensava as explicacdes, muito
mais tomado pelo assombro do ambiente onde tudo parecia grandioso e enigmatico. Quando
as luzes se apagaram e as imagens se projetaram na tela, com som potente e estereofonico,
recordo-me que fui totalmente abduzido. Fui tomado por um misto de encantamento, medo,
satisfacdo e identidade com aquele ambiente grandioso da sala do Cine Teatro Central, na

época 0 maior € mais imponente cinema da cidade.

Entre as décadas de 1960 e 1970, Juiz de Fora tinha outras salas de cinema, tanto na
parte central (lembro-me do Cine Pélace, Excelsior, Cine Sao Luiz) quanto nos bairros (Rex,
Paraiso, Benfica, Sdo Mateus). Segundo Sirimarco (2005, p. 32), em pesquisa sobre o
pioneirismo de Jodo Carrico no cinejornalismo em Juiz de Fora, a primeira exibicado do
cinematégrafo dos Lumiére ocorreu no Rio de Janeiro em 15 de julho de 1897 trazido pela
Empresa Germano Alves da Silva. Essa companhia, no mesmo més, veio a Juiz de Fora e aqui
apresentou a primeira sessao do aparelho dos Lumiére em Minas Gerais. Para a autora, depois
da sessdao de 1897 e nas décadas iniciais do século XX, as sessdes de cinema comecam a ser

regulares em Juiz de Fora. Vdrias salas de cinema foram inauguradas, inclusive o Cine Teatro
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Central, considerado por muito tempo um dos maiores cines-teatros da América do Sul. J4 em
1930, o Cine Central possuia condicdes técnicas para apresentar o filme musical “Cantor de
Jazz”, de Alan Crosland (1927), cantado e sincronizado, colocando-se na vanguarda das salas

de exibi¢ao equipadas com som. Foi no emblemaético “Central” que conheci o cinema.

Nao me lembro do filme a que assisti com meu pai, mas me lembro das emogdes que
tive com aquele primeiro encontro. Identifico meu pai como quem me apresentou o cinema e
me fez interessar pelo processo magico das imagens em movimento na tela. Penso no conceito
de “passador”, que Bergala (2008) toma de Serge Daney, como aquele que acompanha e
conduz alguém numa passagem, correndo os mesmos riscos e fazendo as mesmas
descobertas. Tive muitos “passadores”, que correram comigo os riscos e fizeram comigo as
descobertas de outros cinemas: meu pai foi o primeiro. Dos filmes a que assistiamos me
lembro dos cangaceiros, dos cowboys, de Chaplin, do Gordo e o Magro, de Jerry Lewis, John
Wayne, Walt Disney. O cinema naquela época ainda ndo havia segmentarizado sua produgdo
como hoje, quando campanhas de marketing ttm como alvo o consumo dos jovens e a
constru¢do de uma “cultura jovem” motivada pela demagogia e pelos interesses comerciais,
criando um cinema teen € um “juventismo”. Com o cinema, conheci muitas coisas, lugares e
personagens que movimentavam nossas tardes de domingo e ndo deixavam faltar assunto para
os outros dias da semana. Na minha juventude, ir ao cinema nas matinés de domingo era
programa quase obrigatdrio. Ndo {famos assistir a este ou aquele filme, apenas famos ao
cinema. Mas apesar disso, lembro-me de que as coisas do filmes (cenas, personagens,
situag()es, temas, musica) sempre eram assunto para muitas conversas durante a semana,

especialmente conversas na escola.

Durante a infancia/adolescéncia, assisti a filmes que inscreveram em mim o gosto pelo
cinema e ajudaram a delinear minhas zonas de interesse. A maioria desses filmes me tocaram,
uns mais profundamente que outros, € muitos me davam a sensacdo de estarem a frente da
consciéncia que tinha de mim mesmo e de minha relacio com a vida e cujo impacto e
elucidacdo s6 mais tarde ocorreriam. No inicio dos anos 1970, Juiz de Fora, como o pais em
geral, vivenciou um ciclo de expansdo e especulacdo imobilidria e os cinemas ocupavam
espacos indesejados diante da necessidade de estacionamentos e edificios que abrigassem o
frenesi dos escritdrios, bancos e estabelecimentos comerciais, ciosos por atender aos novos
habitos de consumo criados pela expansdo “milagreira” da economia brasileira no periodo. O
crescimento da economia daquelas décadas e a expansao da produ¢do multinacional de “bens

de consumo durdveis” eram tidos como uma ameaca para a manuten¢do do publico que
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frequentava as salas de cinema, cada dia menor frente a ocorréncia da expansao televisiva,
que fazia dos aparelhos de recep¢do bens de consumo obrigatérios em todas as casas. As
formas de acesso ao cinema estavam se transformando e o cinema reagiu a essas
transformagdes estabelecendo, inicialmente, uma relagdo de concorréncia com a TV
apresentando o que esta ndo podia apresentar: cinerama, sourround, multiplex etc. Foi uma
intencao de concorréncia que ndo resistiu, até porque, mais tarde, a TV, com as transmissoes
ao vivo, os programas de auditorio, os telejornais e as transmissdes esportivas também
apresentava o que era impossivel ao cinema. A linguagem cinematografica posteriormente
acabou influenciando a linguagem da TV e vice-versa: também a signagem'* da TV vem
transformando as formas de expressdao cinematografica. Atualmente, a TV e o cinema se
complementam, um influenciando e implicando o outro, criando sempre inusitadas
possibilidades de linguagem. Entretanto, o fato € que uma nova geracao de cinéfilos estava se

formando, diferente da anterior.

Minha memodria da adolescéncia se confunde com os filmes que me tocaram, apesar de
s0 mais tarde decifrar os enigmas e o impacto que causaram, tracando minhas zonas de
interesse e de desinteresse pelas coisas, minhas escolhas e minhas rentincias. Muitos filmes a
que assisti ndo resultaram de nenhuma distingdo de gosto ou de cultura: eram faroestes,
comédias americanas, chanchadas brasileiras, seriados de TV. Imagens que impunham a uma
geracdo um protocolo do olhar, um sistema de visualizagdo, domesticando nossos modos de

ver/olhar num diagrama de forcas que nao excluia fatores econdmicos, politicos e ideoldgicos.

Pouco a pouco, as grandes salas de cinema foram sendo transformadas, em Juiz de Fora
e em quase todo o Brasil, sob alegacdo de déficit por parte das companhias exibidoras que
abandonavam as atividades diante dos resultados contdbeis negativos. A especulacdo
imobilidria e o acesso televisivo diminuiam os espagos para os palacios do cinema no cendrio
urbano e as circunstancias fizeram surgir pequenas salas especializadas de cinema, que
diminuiram seus espacos na expectativa de um publico cada vez menor para garantir a
bilheteria de filmes que ndo eram normalmente exibidos no circuito dos cinemas mais
populares ou nos canais televisivos. Muitos exibidores, para garantia de publico, criaram salas
especializadas no género cinema-pornd. Outros ousaram em criar espagos para o cinema de

arte, contando com a fidelidade de um publico mais exigente em termos de gosto e cultura. O

' Tomei o termo de Décio Pignatari para quem “na era da semidtica, ou teoria geral dos signos, a invasio do
verbal para cima do ndo-verbal, dos c6digos verbais em relagdo aos cédigos icdnicos ou dos cédigos audio-
visuais pode induzir a distor¢des. Por essa razdo, utilizo signagem em lugar de linguagem” (PIGNATARI, 1984,

p-8).
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Cine Central, assim como grande parte dos cinemas de Juiz de Fora, foi desativado. Como na
emblemdtica cena do filme “Cinema Paradiso”, de Giuseppe Tornatore, os prédios que
abrigavam os cinemas foram sendo demolidos dando lugar a outros empreendimentos. Mas o
Cine Teatro Central se salvou diante da reivindicacdo de tombamento de seu prédio pela
municipalidade e, depois de tombado e restaurado, deixou de exibir filmes, destinando-se

apenas a atividades teatrais, concertos, shows e outros eventos culturais.

Em um espago anexo e no andar superior do Central, com poucas cadeiras e tela menor,
foi criado o Cine Festival, especializado em filmes de menor apelo comercial. Durante o
pouco tempo de sua existéncia, certos filmes, mesmo que com atraso de anos de seu
lancamento, s6 podiam ser vistos no Cine Festival. Foi 14 que assisti a filmes de autores
classicos como Truffaut, Bergman, Fellini, Kubrick, Hitchcok, Visconti, Pasolini e de outros
cineastas de cujos filmes quase sempre emergia a sensagao de que estavam um tempo a frente

da consciéncia que tinha da vida e do mundo.

De tudo isso, ressalto que dos filmes a que assisti, guardo imagens, histérias e enigmas
que s6 em momentos posteriores pude elucidar e compreender, como se os filmes
trabalhassem em surdina e o choque que me provocaram fosse se propagando lentamente
como as volutas que se formam quando uma pedra é lancada nas dguas de um lago. A
“Juventude Transviada” (1955), com James Dean; o personagem de Peter Fonda em “Easy
Rider’(1969); o clima do filme “Gritos e Sussurros” (1972), de Bergman; o professor-
personagem de Sidney Poitier em “Ao mestre com carinho”(1967); a violéncia de “Laranja
Mecanica”(1971) e a fic¢ao de “2001 uma odisseia no Espaco” (1968), de Kubrick; as cenas
de Woodstock (1969); os filmes dos Beatles, filmes de Glauber, de Polanski; personagens de
Grande Otelo, Sophia Loren, Alain Delon, Catherine Deneuve, Ives Montand, Paul Newman e
tantas outras imagens que povoam minha memdria com personagens, paisagens, atores e
autores que me agenciaram. S@o imagens que gravitam em meu pensamento neste momento
em que escrevo e, embora na época essas imagens tenham exercido sobre mim um profundo
impacto, s6 agora me dou conta do quanto foram definidoras de minhas op¢des. Fico com a
sensacao de que a cada filme produzido, um mundo € fundado. A impressao de que filmes nao
tém comec¢o nem fim, sd@o apenas duracdo e nos propdem o momento de criacdo de outro

mundo com a oferta de uma narrativa sempre fundadora.

Na segunda metade dos anos de 1970, mesmo sem ainda ter ingressado na
Universidade, tive interesse em frequentar o Diretério Central dos Estudantes (DCE) da

UFJF, nao sé porque, com os partidos politicos proibidos, a entidade estudantil era a mais
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contundente (e “legal”!) na denincia e na mobiliza¢do politica contra o regime militar e a
ditadura politica, mas também porque o DCE tinha uma programacao cultural alternativa e
atraente. Além de encontros e palestras com intelectuais e artistas alternativos ao
establishment daquela época, eram também organizadas mostras de poesia, artes plasticas,
miusica e cinema. Este ultimo despertava interesse especial e diferenciado entre os
frequentadores, tanto que foi criado o Centro de Estudos Cinematograficos (CEC), com
programacdo regular de filmes e mostras com exibi¢do e discussdo de filmes de autoria e
relevantes para a histéria do cinema. Discutiam-se cenas, autores e enredos, sempre com 0

proposito de interpretacdo politica muitas vezes sobrepondo-se a compreensao estética.

O fato € que o CEC mudou minha forma de olhar para os filmes. Percebi as nuances da
linguagem filmica, convivi com cinéfilos que me iniciaram na sintaxe da linguagem filmica e
participei da frui¢do de filmes que ndo s6 contavam histérias, mas que promoviam a reflexao
politica, estética, ética e comportamental. O CEC, que funcionava como um cineclube, era o
local onde filmes de autores nacionais e filmes do cinema experimental eram exibidos e
debatidos pelos espectadores. Lembro-me das discussdes que sucediam aos filmes das vérias
mostras que foram promovidas com a exibicdo de filmes de Glauber Rocha, Sarraceni,
Sganzerla, Nelson Pereira dos Santos e de outros. Mostra de documentarios produzidos em
diferentes culturas, como Mocambique, Cuba e India. Assisti aos Filmes de Bufiuel e de
Godard e de cineastas underground que somente poderiam ser vistos e discutidos,
interpretados e compreendidos nos cineclubes ou em ambientes correlatos como aquele do
CEC. Eram filmes que estavam condenados a nunca serem exibidos nas salas de cinema da

cidade.

O cinema €, para muitos, um acontecimento € ndo apenas um acidente. Nao sei se
ocorre 0 mesmo com o leitor, mas, para mim, o cinema estd presente em quase todos os
momentos de minha trajetéria de vida e em minha memoria as cenas acidentais dos filmes se
misturam criando um emaranhado acontecimental. Devo confessar que ndo sé atravessam
minha opcdo pela licenciatura em Histéria na Universidade e por minha atuacdo como
professor da escola bdsica, como as cenas dos filmes estdo implicadas de forma significativa

em minhas escolhas e renuncias.

Na Universidade, outra possibilidade de olhar para o cinema se configurou a partir do
debate académico e metodoldogico que movimentou os cursos de Histéria com investidas
historiograficas que desestabilizaram as certezas metodoldgicas que as metanarrativas

sustentaram no campo das investigacdes sociais e historicas. Novos objetos, novas formas de
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abordagem, abertura de didlogo com outros campos como a literatura, artes etc. s@o
perspectivas que, desde a Escola dos Anais, passando pela Nova Historia, Historia das
Mentalidades e Historia Cultural, abrem para o campo dos estudos de Histéria. Marc Ferro
(1992) impulsionou a abordagem sobre a relagdo entre o cinema e a histéria, promovendo
uma discussdo tedrica sobre as linhas de forca entre Histéria e Cinema e procurando construir
respostas para questdes como: o que o Cinema pode revelar sobre a memoria social? Filmes
de fic¢do podem ser considerados lugar de memoria? Pode o cinema afetar os paradigmas das
ciéncias sociais? As imagens filmicas propdem um olhar especifico sobre o que pretendem
informar? As formas de recepcao sdo tnicas com o espectador passivo, ou sdo multiplas em
seus mistérios? Questdes mobilizadoras para uma gera¢do impregnada pelas imagens do
cinema: quantos de nés nao pensam em Cledpatra com a imagem de Elizabeth Taylor; nos
mosteiros medievais com as imagens de “O Nome da Rosa”; em Cristévao Colombo com a
imagem de Depardieu; em Lénin com a imagem do operario Nikandrov que o interpretou no

filme “Outubro”, de Eisenstein?

Essas questdes ficaram gravitando em minha formagdo académica e, em minha pratica
docente na escola bésica, foram sendo acomodadas pelos encontros que tive com o cinema e
com as cenas que se impunham, trazidas pelos discentes como parte de sua bagagem histdrica.
Nas ultimas décadas do século XX e nas iniciais do XXI, as renovagdes no campo das
tecnologias de comunicagdo e informacdo e, claro, nas relacdes, condi¢des de produgdo,
recep¢do, circulagdo e fruicdo das imagens filmicas mudaram e colocaram a escola e os
educadores diante de uma juventude cuja cultura e linguagem se referenciavam em novos e
desconhecidos pressupostos. Para Bergala (2008), esse momento de generalizagdo do digital,
do DVD, das cameras digitais, telefones celulares etc., tudo isso representa também
transformagdo no ambito do cinema e no ambito da escola, alterando as condi¢des de

transmissdo que envolvem a atividade docente. Para o autor,

“(...) algo se transformou nas relagdes de transmissao, que se pode identificar
como uma ruptura de trama. O bom e velho conflito de geracdes, que de fato
era apenas uma oposicdo passageira entre filhos e pais para permitir aos
filhos existir como uma nova geracio, nunca impediu que se tecesse uma
cultura comum e continua entre pais e filhos. E manifestamente outra coisa,
mais grave, que pde em crise ha vdrios anos as relacdes de transmissdo fora
dos meios burgueses tradicionais; uma ruptura de trama muito mais radical.
Culturas “jovens” (produzidas pelas midias e nas quais o cinema tem um
papel decisivo de modelizacdo) se constituem como culturas fortes em
oposicdo tanto aos valores culturais do seu meio de origem quanto aqueles
veiculados pela escola” (BERGALA, 2008, p. 23-24).
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Adolescentes da escola basica me confrontavam com outra cultura imagética e outra
forma de interpretacdo que me convocavam a novas possibilidades de apropriacio da
linguagem, da histéria e da magia do cinema, orientada no sentido de compreender a
dimensao do cinema na constru¢do do conhecimento escolar, especialmente sua significacao
no cotidiano da aula do professor de Historia. De inicio, as significagdes que os alunos davam
as imagens filmicas me colocavam diante da necessidade de decifrar, trabalhar e interpretar as
imagens, tal como interpretamos as palavras escritas, para delas retirar a mensagem € nos
precaver contra suas ciladas. A influéncia da producdo cinematografica na consciéncia
histdrica, ideoldgica e cultural € intensa e, como heranga dos tempos do CEC, achava que
poderia oferecer aos alunos um contraponto para a constru¢cdo de uma visao mais critica do
mundo. O ressurgimento do cinema histérico nas ultimas décadas, desde o Gladiador(2000)
até Troia(2009) e 300(2007), renovou e ressuscitou mitos e herdis antigos provocando o
imagindrio das novas geragdes. Nao hd como deixar de reconhecer que, mais que motivagao
ou reforco do estudo de determinado tema histérico, o cinema exerce influéncia na forma
como as pessoas constroem seu saber histérico, ideoldgico e cultural. Depois, é forcoso
considerar que o gosto pelo cinema e a cinefilia atual sdo diferentes daqueles cinéfilos que

frequentavam os cineclubes nos anos 1970.

Contrariando as previsdes pessimistas, que viam na TV, depois no videocassete € no
DVD, uma ameaca ao cinema, de 2000 em diante, ocorre uma profusido de salas de cinema
nos shoppings das grandes cidades. O mesmo fendmeno acontece em Juiz de Fora; canais de
TV por assinatura, como os Telecines, videolocadoras etc.; facilidade de réplica com a
Internet e o DVD, e as imagens, cada vez mais, vao se afirmando como um das principais

referéncias da cultura contemporanea.

A maioria dos jovens assistiu a mais filmes do que leu livros e, nesse contexto,

provocado pelas relacdes na docéncia,

“(...) me vi envolvido com a necessidade de pensar como transformar os
leitores passivos do cinema em leitores criticos e esclarecidos sem, com isso,
restringir o prazer contido na experiéncia estética proporcionada pelo
cinema, mas dando-lhe outra qualidade” (MEDEIROS, 2006, p. 30).

Nesta época, mesmo que minha experiéncia pessoal indicasse que o cinema era algo
mais que apenas representacdo, ideologia ou forma de discurso, ainda nao tinha vislumbrado
de forma suficientemente clara as possibilidades que a sétima arte abria para a construcdo de
ideias e para a movimentacdo do pensamento em diferentes dire¢des. Apesar do voluntarismo

inicial, as experiéncias com o cinema em sala de aula me provocaram e me fizeram buscar
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sustentacdo tedrica para questionar a ideia, que ainda impregna o espirito escolar, de
considerar o cinema restrito ao ambito do entretenimento ou instrumento diddtico auxiliar
moderno para uma velha pratica centrada na oralidade, na autoridade do discurso e na

racionalidade das disciplinas escolares.

Com professores de Historia e alunos da escola bésica, desenvolvi uma investigag;a?lo15
que evidenciou o potencial epistemoldgico do cinema e a necessidade de uma educacio do
olhar, de meu proprio olhar, capaz de penetrar na opacidade das imagens filmicas.
Inicialmente, o interesse estava na relacdo do conhecimento histérico e social com o cinema e
através dele, ou seja, entendendo o filme como um documento, um discurso sobre questdes e
interesses da época de sua produgdo. A partir dai, o foco foi se fechando e o préprio cinema
foi ocupando um primeirissimo plano. Nao se tratava mais de ver o mundo através das
imagens, mas ver o mundo nas imagens do cinema: com seus signos, sua linguagem e sua
expressao valorativa e estética. Filmes como expressao estética com desdobramentos éticos e
comprometidos com as questdes do tempo de sua producdo, com as questdes do tempo do

espectador e com o tempo ao qual se referem.

Com a profusdo das imagens técnicas, ndo seria demasiado afirmar que o novo século
indica o momento de estouro das fronteiras espaciais e temporais na cultura, deslocalizando
os saberes e deslegitimando as fronteiras entre imaginacdo e razdo, saber e informacdo,
natureza e artificio, ciéncia e arte, saber escolarizado e experiéncias profanas. A visibilidade
eletronica € hoje parte constitutiva da visibilidade cultural, capaz de abrir novos espagos e
tempos para uma nova era do sensivel. A relacdo global dos seres humanos com o mundo se
modifica com o efeito de representacdo associado as tecnologias, a globalizacdo e a

aceleracdo da histdria.

As tecnologias digitais, como dito anteriormente, criaram possibilidades para o
surgimento de novas formas de audiéncia especializada, produzindo identificagdes e
vinculagdes muito fortes com estéticas emergentes e estilos de vida. Essa renovacido de
publico é acompanhada por modificagcdes perceptivas, por diferentes formas de interpretagdo
e apropriacdo das imagens filmicas e de sua localiza¢cdo em outros contextos de nossas vidas
cotidianas. As novas tecnologias digitais para o cinema pdem em movimento outras

mediagdes da recepc¢do filmica, entendidas como instancias culturais em que o publico das

'3 “O cinema na ‘Fala de Aula’ do Professor de Histéria”: Sérgio A. Leal de Medeiros. Dissertacio de mestrado
defendida no PPGE da FACED/UFIJF em 2006, sob orientagdo do professor Dr. Adlai Detoni.
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midias produz e se apropria dos significados e dos sentidos do processo comunicativo. Tais
mediacdes, por sua vez, convocam o pensamento educacional a pensar uma educagdo escolar
(e ndo escolar) com possibilidades de desenvolver o entendimento tanto das potencialidades

quanto das limitacdes dos meios e dos instrumentos culturais.

Na contemporaneidade, as midias, especialmente o cinema, exercem uma vigorosa acao
pedagégica. Ao longo da histéria do cinema, com o desenvolvimento da técnica e da
linguagem, da producao e da distribuic@o dos filmes, essa forma de contar e mostrar histérias
modificou a relagdo das pessoas com o conhecimento, implicando um aprendizado especifico.
Roquete Pinto (1944, p.16), ja em 1936, defendia a ideia de que o radio e o cinema deveriam
ser escolas para os que ndo tinham escola. Ele ndo poderia supor que, mesmo depois da
universalizacdo da escola, o cinema continuaria tendo papel central na vida das pessoas — e

ndo sé daqueles que nao tinham escola.

Insuficiente para dar conta das possibilidades que o cinema estava abrindo para o meu
trabalho de professor, meu arsenal tedrico precisava ser reconstruido e ressignificado, a fim de
permitir nova visada capaz de dar conta da polissemia, da poténcia e das multiplas
possibilidades do cinema como expressao cultural e conhecimento determinante no processo
de subjetivacdo na sociedade contemporanea. O complexo sistema da linguagem do cinema
criava um desafio: a criagdo de um método para compreendé-lo como sistema de significa¢des
e ndo apenas como material ilustrativo, pois, além de divertir, ensina modos de vida e € 16cus

de produciao de sentidos particulares.

Com o objetivo de favorecer uma pratica docente e educativa que tome as imagens do
cinema como enunciagoes estéticas, espero contribuir para a expansdo das investigacoes
sobre a educabilidade das imagens do cinema e suas possibilidades na prética escolar.
Expressdo estética, no sentido que lhe atribui Vigotsky'® (2003, p. 235), para quem “o g0zo
da obra de arte surge de forma indireta, contraditéria, partindo da superacdo das impressdes
imediatas que o objeto e a arte produzem”. Em seguida, assegura que “o objetivo final da
reacdo estética ndo € a repeticdo de qualquer reacao real, mas o triunfo e a superagdo sobre
elas”, pois, “a arte ndo é um complemento a vida, mas é tudo aquilo que excede a vida no ser
humano” (VIGOTSKY, 2003, p. 233). O autor nos convida a romper as resisténcias para uma

pratica metodoldgica contrdria as normas classicas e instituidas da pedagogia e do ensino. No

' Emprego a grafia do nome do autor “Vigotsky”, embora outras formas sejam empregadas variando de acordo
com as fontes bibliograficas.
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caso da “sétima arte” ', o filme nos interpela de forma avassaladora porque lida com o prazer,
o sonho e a imaginacdo. O mundo ficcional do cinema € criado com a prépria realidade, e as
imagens que iluminam a tela nos interpelam para que assumamos nosso lugar, identificando-

nos e nos estranhando com situagdes, cenas, personagens etc.

Portanto, aprender a pensar o filme ndo como objeto de leitura decodificavel ou como
vetor de ideologia, mas ato de criacdo e marca final de um processo criativo. Afinal, como
ensina Alain Bergala (2009), filmar ndo € somente buscar a tradu¢do em imagens de ideias
das quais ja se estd seguro. Os cineastas ndo fazem filmes apenas para dizer sobre tal assunto.
Sado também ““trabalhados” por sua questdo que, por sua vez, € também trabalhada pelo filme:

o ato mesmo de filmar implica a busca de ideias e pensamentos.

O trabalho educacional e escolar com o cinema, considerando o processo criativo, deve
estar implicado na constru¢ao de metodologias que avaliem o lugar de quem analisa os filmes,
assumindo a historicidade do olhar e a contingéncia da andlise, considerando que o modo de
ver ndo € natural, mas construido pela cultura que torna certas coisas visiveis de determinadas
maneiras e outras, invisiveis. Que procedimentos metodoldgicos e préticas efetivas podem se
abrir para a educabilidade das imagens? Que praticas educacionais seriam capazes de revelar
ndo uma verdade por trds da imagem, mas os caminhos para construir todos os sentidos que
habitam uma imagem numa relacdo alteritiria com a tradicdo disciplinarizante, lgica e

normatizante da pratica escolar?

A imagem em movimento do cinema ndo apenas pretende a reprodugdo do “real”, mas
nos faz entrar em outra dimensao espago-temporal, criando um jeito novo de conhecer s6
possivel através do olho da camera de cinema: a escrita da imagem cultiva um novo regime de
sensibilidade. O movimento no cinema nao estd na evidéncia das imagens moventes na tela.
Na arte cinematogréafica o que dd a ver € o caréter virtual da imagem. Virtualidade que €, na
imagem dada, o atravessamento do que nela ndo estd e ndo pode ser dado. O que toca nossa
sensibilidade, entre outras coisas, € essa franja de indeterminacdo que, em cada imagem ou
sequéncia filmica, reinventa o tempo e se configura como principio ontolégico que permite
considerar que o cinema € forma do tempo e implica a organizacdo do espago-tempo em
acontecimento’. O cinema pensa com imagens referenciadas no mundo e provoca uma

inflexdo filosofica, pois desloca o sujeito do centro dos processos. Tal descentramento

"7 Expressdo cunhada a partir do “Manifesto das Artes” publicado na Itilia, em 1911, por Riccioto Canuto.
'8 O acontecimento ndo é o que acontece, ele é no que acontece o puro expresso que nos dd sinal e nos espera
(DELEUZE, 2003 p.152).
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transforma as identidades construidas em processos relacionais, multiplos e contingentes —

ndo mais categorias fixas, essenciais e naturais.

Pesquisar o cinema na educag¢do implica o rompimento de fronteiras entre um campo,
ligado a comunicacdo e a estética, e outro, cujo foco estdi no desenvolvimento de
conhecimentos sobre as variadas questdes que o cinema coloca em foco com sua linguagem
mobilizadora e desestabilizadora de nossas certezas, fazendo-nos penetrar em labirintos
vertiginosos que resultam dos espacos entre real e fic¢do, verdadeiros e falsos, imagem e
palavra. Todo trabalho investigativo demanda busca de referéncias e, com esse intuito,
procurei construir um breve inventdrio de pesquisa no campo educacional que envolve o
cinema, identificando diferentes metodologias e problematiza¢des que vém contribuindo para

o desenvolvimento de praticas e exercicios investigativos sobre o tema.

Considerando a complexidade e as possibilidades do cinema na pesquisa educacional,
além das praticas que estdo em jogo, bem como das apropriacdes tedricas para pensar a
relacdo cinema-educagdo, € que apresento, no capitulo seguinte, uma revisdo da producgdo
tedrica sobre o tema da relacdo cinema-educagdo. Muito mais que mero modismo de pesquisa,
a constatacdo de que o tema motivou uma profusdo de teses, dissertagdes, artigos e livros
publicados sinaliza que as imagens do cinema sdo reconhecidas como implicadas no trabalho

escolar e com possibilidades de ampliar os modos de ver e compreender a pratica educacional.

Além de identificar as teorizagdes e apropriacdes da imagem filmica na pesquisa
educacional, o capitulo pretende abordar, de modo geral, as aproximagdes do cinema com o
ambiente escolar, o trabalho docente e a pesquisa educacional. Entretanto, devo reconhecer
que, diante da extensdo e das caracteristicas do tema, sua estrutura €, em si mesma,
determinada pela incompletude, pelo inacabamento e pelo movimento constante da
construgao/reconstrucao; pelas possibilidades de ser expandido e atualizado, na medida dos

resultados de novas pesquisas, estudos, publicacdes etc.

Com o propodsito de pensar com e através das imagens, na perspectiva das experiéncias
vividas pelos sujeitos — e ndo sobre elas, interpretando-as —, procurei construir uma
abordagem tedrica a partir da intersecao dos campos de pensamento e de teorias que orientam
as perguntas sobre a trama de ideias que existe nas imagens. Como Fischer (2008), para quem

um trabalho investigativo, no ambito da educacao, sobre as imagens do cinema

se faz no sentido de mergulho numa multiplicidade de experiéncias, por
parte daquele que investiga, daquele que pde o olhar nas imagens da midia,
daquele que perscruta as singularidades negadas ou as singularidades
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meteoricamente ofertadas ao espectador. Esse mergulho requer instrumentos
variados, tedricos, de sensibilidade poética, de atencdo aos sintomas e
perigos de nosso tempo (FISCHER, 2008, p. 37).
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2. Educacao e Cinema: atravessamentos

Nao € raro encontrar, mesmo no conceito de pessoas esclarecidas,
certa confusdo entre cinema educativo e cinema instrutivo. E certo
que os dois andam sempre juntos e muitas vezes € dificil ou
impossivel dizer onde acaba um e comega o outro, distin¢cdo que,
alids, ndo tem muita importancia na maioria das vezes. No entanto é
curioso notar que o chamado cinema educativo, em geral ndo passa
de simples cinema de instru¢do. Porque o verdadeiro educativo é
outro, o grande cinema de espetdculo, o cinema da vida integral.
Educagdo € principalmente gindstica do sentimento, aquisi¢do de
habitos e costumes de moralidade, de higiene, de sociabilidade, de
trabalho e até mesmo de vadiacdo... tem de resultar do atrito didrio da
personalidade com a familia e com o povo. A instru¢do dirige-se
principalmente a inteligéncia. O individuo pode instruir-se sozinho;
mas nao se pode educar sendo em sociedade (ROQUETE PINTO,
1944, p.16).

Para Duarte (2010, p. 272), o cinema é pedagdgico em si mesmo e tem diversas formas
de desempenhar o papel educativo que sabe que exerce sobre a sociedade. O papel educativo
do cinema foi enfatizado em diversos textos e filmes ligados aos movimentos fundadores da
estética do cinema. O cardter pedagdgico das imagens filmicas também ndo passou
despercebido para educadores que vislumbraram, no uso do filme, um importante e eficaz
instrumento para o ensino de ciéncias, de linguas, de Histdria, de Geografia e até mesmo para

o ensino da docéncia.

O cinema estd presente na educacdo desde hd muito tempo e sua apropriagdo no
ambiente educacional tem historicidade, implicando diferentes formas de falarmos sobre os
filmes que vemos e como vemos as imagens que o cinema cria para falar do mundo. Costa
(2005) observa que, nos Estados Unidos, na década de 1920, a Eastman Films e a National
Education Association realizaram pesquisas para avaliar o aproveitamento dos alunos e o
aprendizado com utilizacdo didatica de filmes. Na Alemanha e na Itdlia, durante o fascismo, o
cinema educativo e propagandistico foi impulsionado com a interven¢do direta do Estado.
Apesar de todas essas experi€ncias pioneiras, para Rivoltella (2008), € na década de 1960 que

ocorre a “idade do cinema” na educacdo: quando o pensamento pedagdgico descobre o
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cinema a partir do trabalho teérico das revistas Cahier Du Cinema e Screen'’. Essas
publica¢des discutiam a politica dos autores na produgdo filmica, além de abrirem espago para
o enfoque semioldgico e para experiéncias desenvolvidas em associa¢des culturais (como
cineclubes, circulos de cinema), que envolviam, entre outras atividades, a projecao de filmes

para um publico com um projeto educativo e cinematograficamente sensibilizador.

No Brasil, a relagdo entre o cinema e a educagdo obedece mais ou menos a0 movimento
que ocorre em alguns paises europeus e nos Estados Unidos. Desde a década de 1930, os
educadores brasileiros, especialmente os escolanovistas, ja enfatizavam a importancia do
cinema no ambiente escolar. Também aqui, como na Alemanha e na Itdlia, o cinema
educativo € “induzido” pelo Estado, com a criagdo do Instituto Nacional do Cinema
Educativo (INCE), em 1937, por iniciativa do Ministério da Educagdo. Apesar de sua
importancia e da extensa producdo dos filmes educativos produzidos e dirigidos por
Humberto Mauro®, e em que pese o fato de inimeras escolas terem se cadastrado no INCE,
este ndo se empenhou na renovacdo das praticas pedagdgicas, integrando o filme a educacido
de maneira instrumental. O cinema visto por sua impressionante capacidade de sedugdo e
envolvimento do receptor era naquela época apropriado como instrumento capaz de contribuir
para a disseminagdo de hdbitos e comportamentos identificados com os padrdes da cultura

burguesa: “salvo-conduto” para penetrar nas fronteiras da civilizacdo ocidental, como bem

expressa o texto de Fernando Azevedo:

(...) E como o nivel social e espiritual dos intelectuais, sdbios, pensadores e
artistas, ndo é somente imputdvel a certas superioridades biopsicoldgicas
estritamente ligadas a natureza individual, mas a intensidade de a¢do maior
ou menor das influéncias civilizadoras, e em consequéncia, como nao pode
haver criacdo espiritual onde faltam estimulos a vida do espirito (...) o estudo
da cultura, na variedade de suas formas, como na sua extensio e intensidade,
é, por si mesmo, uma luz viva que se projeta sobre a natureza, a forca e o
grau de uma civilizagdo (AZEVEDO, 1963, p. 38-39).

Jodo Alegria (2005), em texto sobre a génese das relagdes entre Educacao e Cinema no
Brasil, observa que, no caso da proposta do trabalho educativo com filmes nas décadas de
1930 e 1940, ndo se tratava de tomar a producdo cinematogrifica como fonte de

conhecimento e de saberes, como se fazia amplamente com a literatura,

A publicagdo francesa Cahier du Cinema trazia artigos de diretores e criticos de cinema, como André Bazin,
Francois Truffaut e Jean Luc Godard, defendendo a autoria dos diretores cinematograficos. A revista Screen,
publicacgdo inglesa, tinha, por sua vez, enfoque semiético, fazendo andlise ideoldgica e psicoldgica dos filmes.

%0 Nascido em Cataguases (MG), Humberto Mauro (1897-1983) é considerado um dos pioneiros do cinema
brasileiro. Sua obra tem papel importante na cinematografia do Brasil.
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(...) mas de adequar a linguagem cinematografica ao formato escolar para a
veiculacdo de conhecimentos considerados legitimos; por isso a necessidade
de investir na producio de filmes educativos, ou seja, que pudessem levar as
mentes da massa iletrada, atrasada e inculta os valores e a cultura nacionais
(ALEGRIA, 2005, p. 9).

Dessa forma, fica a observacdo do autor de que, ndo obstante os esfor¢cos empreendidos
pelo préprio cinema para conquistar as elites culturais e apresentar-se como veiculo educativo
em si mesmo, suas relacdes com a escola e os meios educacionais sempre estiveram marcadas
(e, em muitos casos, ainda estdo) pela utilizacdo dessa linguagem com fins diddticos € menos
pelo reconhecimento da capacidade intrinseca dos filmes de formar e educar. A Escola e a
Educagdo compreendiam a parceria com o cinema a partir de um angulo muito préprio: era a
linguagem, e ndo o conteido dos filmes, que atraia e seduzia as massas, tornando mais facil o

didlogo com elas.

A fruicdo da linguagem filmica carrega uma especificidade, pois ndo pressupde, para o
espectador, o imprescindivel dominio de cdédigos gramaticais, por ser constituida numa
multiplicidade de elementos signicos que aumentam seu impacto emocional. Por suas
caracteristicas, o cinema facilmente se constitui como ‘“diversdo de massa”’, fundando outro
tipo de conceito compreensivo da realidade, do qual ndo se exige o mesmo tipo de coeréncia
dos conceitos tradicionais. Como diz Julio Cabrera (2006, p. 45), “o filme ndo ostenta a
mesma concatenacdo argumentativa ou dedutiva dos conceitos da filosofia tradicional, mas
conceitualiza imageticamente aquilo a que se refere de forma articulada e proporcionando-lhe
inteligibilidade”.

A linguagem imagética tem carater ludico: o cinema € a plenitude da experiéncia vivida,
apresentando o real com todas as suas dificuldades, em vez de dar os ingredientes para que o
leitor crie as imagens, como na literatura. Robert Stam (2003), enfatizando a importancia do
debate entre Walter Benjamin e os “frankfurtianos” a respeito do cinema e da comunicagdo de
massa, ressalta a influéncia dessa polémica nas diversas formas de apropriacdo do cinema em
diferentes espacos sociais. Enquanto Walter Benjamin apontava as potencialidades
epistemoldgicas progressistas do impacto provocado pelo cinema na sensibilidade humana,
Adorno, ao contrério, considerava o cinema um emblema da cultura de massa capitalista, cuja
funcdo seria a legitimacdo ideoldgica da dominacdo capitalista. Adorno cunha o termo
“industria cultural” com base nos conceitos marxistas de alienacdo e reificacdo, para enfatizar
o carater “estupidificante” e massificante das artes com imagens técnicas (STAM, 2003, p.

85). Essa concepcdo pode ter concorrido para que o cinema, de alguma forma e por uma
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parcela de educadores, fosse considerado, durante algum tempo, um “mau’ objeto, diante de

sua suposta funcdo de legitimacao ideoldgica.

Jodao Alegria (2005), investigando os fatores que influenciaram o poder publico a

investir na indu¢ao de um cinema-educativo adequado ao ambiente escolar, verifica que

O estigma de vulgaridade e mediocridade atribuida ao cinema no inicio do
século XX, em razdo da baixa qualidade dos filmes e, sobretudo, pela forte
atracdo que exercia sobre os incultos foi uma das principais razdes da
proposta de um cinema dirigido especialmente as atividades escolares e ao
publico estudantil (ALEGRIA, 2005, p. 12).

O cinema era, inicialmente, visto como uma simples inovagdo técnica ou como fugaz
diversio popular sendo, talvez por isso, desprezado e estigmatizado pelas elites
intelectualizadas. Posteriormente, foi justamente a aceita¢do popular do cinema que o colocou
no universo académico das reflexdes metodoldgicas e epistemoldgicas intensificadas, na

segunda metade do século XX, no campo universitario.

Assim como a literatura, também a ciéncia e a filosofia, mesmo que inconscientemente,
sofreram influéncia das técnicas cinematograficas. Alguns pensadores tentaram uma
verdadeira virada ‘“cinematogrifica” na racionalidade humana, criando novas perspectivas
para o conhecimento. S@o investidas voltadas para o estabelecimento de um campo de
pensamento problematizador da racionalidade puramente l6gica, a fim de fazer intervir no
processo de compreensao o elemento afetivo, sensorial e pdtico. Tal transformagdo de ponto
de vista conflui para uma visdo logopatica (CABRERA, 2006) do processo. Saber, do ponto
de vista logopatico, ndo significa somente ter informacdo sobre algo, mas estar aberto a certo

tipo de experiéncia e deixar-se afetar pela experiéncia vivida.

Sendo assim, a experiéncia de ver um filme ndo é apenas lazer, diversao ou experiéncia
estética. E uma experiéncia que reine tudo isso e, dessa maneira, solicita uma dimensao
compreensiva do mundo. Portanto, tomar o cinema como instancia educativa pode implicar o
redirecionamento das tradicionais questdes sobre as relacOes entre pensamento e
sensibilidade, entre juizos de gosto e prazer da fantasia, entre experiéncia reflexiva e consumo
de experiéncias. Exige também um grande desafio para o trabalho escolar: aprender a ver o
mundo com outros olhares, resgatando sua condi¢do de diversidade. O trabalho escolar é
desafiado em sua capacidade de formar leitores de imagens que saibam dar sentido estético e
ético ao modo como produzimos conhecimentos na contemporaneidade; que saibam

desnaturalizar as imagens que incorporamos como habito em nosso cotidiano, sendo um leitor
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capaz de revelar as diversas camadas de significado que se apresentam na forma de imagens

cinematograficas.

2.1. Cinema na investigacdo educacional: instrumento educativo - ato
criativo

Bernadete Gatti (2005), tracando um interessante panorama critico da Histéria da
Pesquisa Educacional no Brasil, destaca a criacdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagégicos (INEP)*', na década de 1930, como momento inaugural dos estudos sistematicos
sobre a educacdo no Brasil. Segundo a autora, além do INEP, a criagao do Centro Brasileiro
de Pesquisa Educacional (que se multiplica em varios e expressivos centros regionais) foi, até
a década de 1960, um dos principais pilares da producdo de pesquisa e da formacgdo de

técnicas e métodos de pesquisa na educacao.

Gatti (2001), investigando o movimento da pesquisa educacional, observa que, na
década de 1960, comeca a ocorrer um deslocamento de abordagem: do enfoque
exclusivamente psicopedagdgico, apontado por Gouveia (1976) como predominante desde a
década de 1930, para um enfoque em que a educacdo é concebida como investimento de
ordem econdmica para a formacdo de “capital humano”. Assim, os temas de pesquisa no

periodo sdo orientados para a formacao profissional e para o ensino profissionalizante.

No final dos anos 1960 e inicio dos 1970, com a expansdo da pds-graduagdo stricto
sensu, a pesquisa educacional avanga significativamente, gracas a utilizacdo de métodos mais
sofisticados de andlise, fugindo da ténica dada pelos 6rgdos financiadores da pesquisa,
imbuidos de uma proposta politica baseada na ideia de que os problemas da educacdo

brasileira seriam solucionados por equagdes técnicas e por métodos mateméticos.

A metodologia da pesquisa-acdo e da teoria do conflito dos anos 1970/80 contribuiu
para o enriquecimento da pesquisa educacional e abertura para abordagens criticas, que
acompanhavam o movimento social naquele periodo de transi¢do do regime militar para o

estado de direito. Como afirma Gatti,

! Orgio subordinado ao Ministério da Educagio e Cultura.
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a pesquisa educacional, em boa parte, vai estar integrada a esta critica social
e, na década de 80, encontramos nas producdes institucionais, especialmente
nas dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, a hegemonia do
tratamento das questdes educacionais com base em teorias de inspiracdo
marxista (GATTI, 2001, p. 68).

Gatti (2006) e André (2006) observam que, na década de 1980, a variedade
metodoldgica da pesquisa educacional altera o repertério de temas, as abordagens tedricas, 0s
métodos e a propria vocagdo da investigacdo educacional. A ateng¢do da pesquisa educacional,
antes voltada para as questdes gerais, agora se volta para as problemaéticas locais do contexto
especifico do cotidiano escolar. O pesquisador passa a olhar a educa¢do “de dentro”,
pesquisando a sala de aula em seu cotidiano e em colaboragdo com os participantes da
pesquisa. Amplia-se o didlogo multidisciplinar, aproximando a pesquisa educacional de
outros campos do conhecimento, tais como a Histéria, a Antropologia, a Comunicagdo, a

Linguistica etc.

Os trabalhos citados de Gatti e André, além das pesquisas de Silvana Ventorin® (2004)
e Meirise Carvalho® (2004), J4 sdo, em seus propositos, demonstrativos da maturidade que
vem consolidando, nos dltimos anos, a pesquisa no campo da educagdo. Sdo trabalhos que
lancam uma visada critica sobre a prépria producdo da pesquisa, com o intuito de contribuir
para o avanco das investigacdes e para a construcao dos referenciais tedricos e metodolégicos

proprios para as especificidades de tal campo de conhecimento.

Com base nos textos das autoras, é possivel concluir que tanto a pesquisa educacional
quanto o cinema educativo, em seus primérdios, foram “induzidos” pelo projeto politico do
estado brasileiro na década de 1930, como apontado por Alegria (2005), em consonincia com
um ideal pedagdgico voltado para a formacdo da nacionalidade e da cidadania brasileira,

ainda rarefeita no inicio do século XX.

O crescimento e a independéncia da pesquisa educacional na década de 1970, a
expansdo dos programas de pds-graduacio e a formacdo de pesquisadores em programas no
exterior foram fatores que, segundo Gatti (2006), favoreceram a expansdo da pesquisa
qualitativa na década de 1980, bem como a composicdo de um universo heterogéneo de

métodos e técnicas de pesquisa. As novas propostas metodoldgicas quebram o conceito de

22 Silvana Ventorim analisou a temdtica dos trabalhos apresentados no ENDIPES entre 1994 e 2000, em tese de
doutorado defendida na UFMG.

3 Meirise Carvalho, em tese defendida em 2004, analisa os projetos de pesquisa em educagdo apoiados pelo
CNPq de 1985 a 2003. Também Marli André, em 2004, analisou teses e dissertacdes dos programas de pds-
graduagdo em educagdo do pais, defendidas entre 1992 e 2002.
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objetividade e neutralidade cientifica, orientando, de alguma maneira, a atencdo dos
educadores para questdes, como a diversidade das linguagens, que impregnam o ambiente

social e atuam de forma determinante no processo de subjetiva¢do na contemporaneidade.

Até a emergéncia das novas metodologias de pesquisa na década de 1980, ndo sdo
muitos os autores que se dedicaram a refletir sobre a relacdo entre o cinema e a educagdo.
Como vimos anteriormente, até a segunda metade do séc. XX, o cinema, no campo da
educagdo, majoritariamente era tido como instrumento diddtico e auxiliar ou como meio de
difusdo ideoldgica, sem importancia em si mesmo. No final dos anos 1970, surgem novos
autores/pesquisadores como Jean-Claude Bernadet, Jorge Ferreira, Mariza Soares* e outros
propondo reflexdes sobre o cinema no ensino de Histdria, dando as imagens uma dimensao de

fonte documental e expressdo do século XX, século eminentemente imagético.

O texto de Guacira Louro (2000), publicado no “500 anos de educagdo no Brasil”® , €
emblemdtico do momento em que o cinema vai ocupando lugar relevante nas reflexdes
educacionais. A autora observa que a industria do cinema vende muito mais que filmes: vende
um estilo de vida, um jeito de ser, legitimando algumas identidades sociais e desautorizando
outras. Para Louro, a linguagem cinematografica passa a fazer sentido, produzindo e
difundindo representacdes particulares. No texto, a autora analisa como o cinema dominante
se empenha em criar representacdes de género, sexo, raca e classe, legitimadas ou

marginalizadas. A novidade que a autora traz € reconhecer o cinema como instancia

formativa, como “pedagogia cultural” que disponibiliza identidades culturais.

No comecgo dos anos 2000, Inés Teixeira e José de Souza Lopes ddo inicio a colecdo
“Educacdo, Cultura e Cinema”, co-organizando seu primeiro volume intitulado “A Escola vai
ao Cinema” (2003). Os autores selecionaram 13 filmes para serem comentados, analisados,
sentidos e discutidos por diversos pensadores comprometidos com a questdao da educacgao e da
escola. Tendo como referéncia o livro de Mariza Soares e Jorge Ferreira (“A Histéria vai ao
Cinema™)*®, os autores expandiram seu trabalho com a organizacdo de outras coletaneas,

prosseguindo nas reflexdes sobre as possibilidades do cinema como linguagem capaz de

** Esses autores podem ser considerados pioneiros nas reflexdes sobre o cinema como documento para o estudo
da Historia.

» A coletanea “500 anos de educagdo no Brasil” foi organizada por Cynthia Greive Veiga e outros, por iniciativa
da Prefeitura de Belo Horizonte em parceria com a Editora Auténtica, em comemoragdo aos 500 anos do Brasil.
2 publicado em 2001, pela Editora Record (RJ), o livro retne historiadores para comentar vinte filmes
brasileiros debrucados sobre o povo e a Histéria do Brasil; refletiam sobre temas como democracia, questdo
nacional, raca, desigualdade social, identidade cultural etc.



56

. - . 27 . . .
novos caminhos na constru¢do do conhecimento escolar™. Em 2005, publicam “A Mulher vai
ao Cinema”; em 2006, “A Diversidade Cultural vai ao Cinema” e, em 2007, publicam a
coletanea “A Infancia vai ao Cinema” com a co-organizagao de Jorge Larossa. Por tltimo, em

2009, “A juventude vai ao Cinema” co-organizado por Juarez Dayrell.

Todos esses trabalhos estdo na esteira do tratamento do filme como expressao
conceitual, um conceito visual em movimento, fundando outro tipo de compreensido da
realidade, no qual ndo se exige o mesmo tipo de coeréncia dos conceitos 16gicos, pois o filme
conceitualiza imageticamente aquilo a que se refere, proporcionando outra inteligibilidade.
Entretanto, embora sejam trabalhos e estudos que representam um avanco significativo para a
relacdo cinema e educac¢do, ndo identificam, ainda, a questdo da fruicdo escolar e da atividade
educacional com filmes com vistas a ampliacdo progressiva do conhecimento da linguagem
imagética e as formas como o publico escolar constréi significacdes no contato com as
imagens do cinema. O que fica indicado nas pesquisas e nos trabalhos investigativos até aqui
desenvolvidos no campo da pesquisa educacional é a necessidade incontorndvel de um passo
seguinte no sentido da afirmacdo da presenga do cinema nas praticas educativas como um
modo de sensibilidade e de pensamento voltados para uma singular producao de sentidos. Os
filmes mostram situagdes-problema e apresentam solugdes que se tornam ‘“‘reais” no momento
de exibi¢do, provocando os mais variados sentimentos no publico: identidade, incredibilidade,

negacdo, aprendizado, catarse.

Nessa perspectiva, abre-se ainda outro significativo campo de interse¢do do cinema no
ambiente educacional que requer investigacdo: o uso de imagens e de tecnologias mididticas
como ferramentas da prépria pesquisa na producdo de dados para a compreensdo de

fendmenos estudados.

Fischman (2004) observa que, apesar de notéaveis esfor¢os, a educagdao, como campo de
investigacdo, tem evitado um questionamento sobre a cultura visual, bem como os debates
necessdrios acerca do valor epistemoldgico das imagens na pesquisa educacional,

preconizados por Bogdan e Biklen (1994). Apesar disso, para Gustavo Fischman,

Incorporar a cultura visual a pesquisa educacional ndo € tarefa facil pois
implica problemas epistemoldgicos e metodolégicos (...) incluir a cultura
visual e as imagens na pauta da pesquisa educacional sé seria significativo se
elas ndo fossem reduzidas a mera ilustragdo das mesmas questdes e enfoques

%7 H4 também outro importante projeto editorial desenvolvido hd mais de dez anos por Maria Antonieta Pereira,
Inés Teixeira e Carmem Eiterer, professoras da UFMG, no qual a temdtica da educag@o do olhar estd em pauta: é
a se¢do “Educar o Olhar” da revista Presenca Pedagégica publicada em Belo Horizonte.
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que usam ilustragdes com o dnico objetivo de fazer marketing para um
projeto de pesquisa (...) A incorporagdo da cultura visual constitui um
desafio para o ponto obscuro criado pelas formas mais tradicionais de
observar e fazer uma pesquisa em educacdo. No entanto, vale a pena correr
esse risco. Se nos atrevermos a nos envolver no processo dinamico de olhar
para esse campo utilizando novas ferramentas e investigando aquelas areas
que ainda sdo inexploradas e incertas, podemos entrar num territério
inseguro, mas ndao hi outra maneira de investigarmos dreas que possuem
tantos niveis de significado (FISCHMAN, 2004, p. 121-122).

O texto de Gustavo Fischman foi publicado no livro “A Leitura de Imagens na Pesquisa
Social: Histéria, Comunica¢@o e Educac@o”. O livro organizado por Maria Ciavatta e Nilda
Alves (2004) redne diversos artigos discutindo variadas questdes indicativas do interesse dos
pesquisadores da educagdo na reflexdo sobre o significado das imagens especialmente no que

se refere a questao da coleta e interpretacdo de dados para a pesquisa educacional.

Outras duas situagdes poderiam ser arroladas como indicativas do crescente interesse
que o cinema e as midias em geral vém ganhando como objeto e ferramenta das pesquisas
educacionais. Uma se refere a incidéncia do tema nas dissertacdes e teses defendidas nos
programas de pés-graduagdo das Faculdades de Educagdo em todo o pais. Outra é referente a
profusdo de artigos publicados nas revistas especializadas e nos trabalhos desenvolvidos no
ambito da ANPED, especialmente depois de 1992, com a criacio do GT “Educacdo e
Comunicagdo”, que abriga, discute e divulga trabalhos de pesquisadores cujas investigacoes

transitam entre estes dois campos: educacdo e comunicagao.

No banco de teses do Portal da Capes, usando apenas o descritor “Cinema e Educacio”,
estdo registradas 162 dissertacdes e 53 teses defendidas de 1990 a 2010. Entretanto, se
considerarmos os dois periodos (de 1990 a 2000 e de 2000 a ZOIO)ngerificamos uma
distribuicdo bastante desigual. Se, na década de 1990, apenas 12 dissertacdes e 7 teses
abordando o tema foram defendidas, nos anos seguintes, de 2000 até 2009, verifica-se um
crescimento substantivo dos trabalhos de pesquisa que investigam a relagdo do cinema na
educacgdo: 140 dissertagdes e 39 teses defendidas no periodo. Mesmo sem uma andlise mais
aprofundada das varidveis, os dados levantados ja indicam que, a partir do final da década de

1990, o tema do cinema passa a interessar a pesquisa educacional de maneira ostensiva.

Os numeros apresentados também podem ser indicativos de uma possivel relacio entre
a criacdo do Grupo de Trabalho “Educacdo e Comunicac¢do”, na ANPED, e o crescimento do

interesse da pesquisa na interface do cinema com a educagao. Se até 1992, ano de criagdo do

¥ No Portal da CAPES (www.capes.gov.br), s6 hd registros até o ano de 2010.
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GT, apenas uma dissertacdo abordando o tema havia sido defendida, de 1994 até 2000 foram
defendidas 14 dissertagdes e 7 teses. Nao se pode deixar de considerar também que o periodo
¢ marcado pela expansdo das tecnologias de informag¢do e comunicacdo e crescimento da
tecnociéncia digital: da internet aos iPad .

Ao verificar os temas dos trabalhos apresentados nos dltimos anos no GT “Educacéo e
Comunicagﬁo”29, ¢ visivel a diversidade temadtica, a pluralidade tanto tedrica quanto

metodoldgica e a preocupacdo em expandir a reflexdo sobre as midias, considerando a

televisdo, os games, a internet, além, é claro, do cinema.

O ambiente favorece e alimenta a profusio de dissertacdes e teses e, nos programas de
poOs-graduacdo de diversas universidades, vérios grupos de pesquisa se organizavam para
aprofundar as reflexdes sobre esse objeto. De norte a sul, passando pelos centros
universitarios da Bahia, Minas Gerais, Sao Paulo, Rio de Janeiro, Parand e Rio Grande do Sul,
os grupos de investigacdo e reflexdo se organizam no trabalho de compreensao da educacdo
com as midias, sobre as midias e através delas. Fora do circuito universitario, também sao
desenvolvidos projetos que tém como objeto uma educacdo cinematogrifica. E o caso do
projeto CINEDUC™, no Rio de Janeiro, que hd décadas desenvolve atividades com a
preocupacdo de dar as criancas e jovens a possibilidade de conhecer os elementos da

linguagem cinematografica.

Textos e relatos de pesquisa publicados recentemente refletem o quanto as pesquisas e
as reflexdes desses grupos t€ém avancado, ndo s6 na constru¢do de uma teoria € uma
metodologia para a compreensdo do cinema na escola, como também na apresentacdo de
propostas praticas para o desenvolvimento de uma midia-educagdo sobre e para as midias que

circulam no tecido da cultura contemporanea.

Rosdlia Duarte, em 2002, publica “Cinema & Educagao”, texto que impulsiona a
pesquisa e busca novas dimensdes para a interface do cinema com a educagdo. Duarte,
professora do Departamento de Educagdo da PUC-Rio, é pesquisadora do GRUPEM (Grupo
de Pesquisa em Educacdo e Midia). Como o GRUPEM, outros grupos de pesquisa,

articulados mais recentemente, organizam-se para investigacdes que buscam compreender o

* Anais da ANPED com a publicacio dos trabalhos apresentados e desenvolvidos pelo grupo de trabalho.

%0 CINEDUC , além das exibigdes itinerantes de filmes nas escolas, organiza, desde 2008, o Festival de
Cinema e Educagdo CINEDUCANDO. Esse evento é voltado para exibi¢do de filmes e videos realizados por
alunos, promovendo encontros entre estudantes pelo interior do estado do Rio de Janeiro, além de oficinas para
professores e debates com os participantes.
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papel da midia na formacdo e na producio dos conhecimentos e dos saberes sociais. E o caso
do LIC em Juiz de Fora e, em variados centros universitarios de diversos estados como em
Santa Catarina, Minas Gerais, no Parand, Rio Grande do Sul e em Sao Paulo, grupos de
pesquisa estdo desenvolvendo suas investigagdes com a linguagem imagética, reunindo
pesquisadores de diversas dreas, tanto nos programas de pds-graduacdo das Faculdades e
Departamentos de Educacdo quanto em programas de outras dreas, especialmente da
Comunicagdo. A titulo de exemplo, o caso da Escola de Comunicagdo e Artes da USP, em
cujo programa de pesquisa se organizou o nucleo de pesquisa “Comunicacido e Educacgao”,

produzindo investigacdes sobre a midiatizacao tecnoldgica aplicada ao campo da educacdo.

Importante referéncia para a questdo da relacdo cinema e educac@o sdo os estudos de
Maria da Graga Setton que, em 2004, publicou uma coletanea de textos intitulada “A Cultura
da Midia na Escola: ensaios sobre Cinema e Educacdo”, na qual expressa as reflexdes
desenvolvidas no projeto da Faculdade de Educacdo da USP, intitulado “Cine-Debate”. Esses
projetos diferem de tantos outros por se articularem em torno de conceitos tedricos que
dimensionam o cinema numa outra perspectiva da racionalidade: um paradigma de
objetividade no qual o emocional, a diversdo e o prazer ndo desalojam o racional; pelo

contrario, redefinem-no.

A pesquisa educacional no final dos anos 1990, observa Gatti (2002), recebe um grande
alento, a partir das discussdes do final dos anos 1970 e 1980 sobre o encaminhamento tedrico-
metodoldgico da investigacdo. Esse alento bombeia energia das tensdes entre as diversas
metodologias. De um lado, metodologias construidas sob o paradigma da separacdo entre o
sujeito, que conhece, € 0 objeto, a ser conhecido; de outro lado, metodologias e um quadro
conceitual que pretendem estabelecer uma relagdo dialética / dialdgica entre a teoria e a
pratica social, buscando objetividade na relagdo dialética entre pesquisador e sujeito, em que

as generalizacdes tornam-se intersubjetivas e humanamente objetivas.

Nesse ambiente de construcdo epistemoldgica e metodoldgica, as reflexdes sobre o
cinema, assim como os estudos relacionados as midias em geral, vao ganhando cada vez mais
importancia. No entanto, ainda se pode observar certo atavismo em relacdo aos objetivos nas
pesquisas que situam o cinema na condi¢do de instrumento com objetivos educativos. Desse
modo, como no século passado, o cinema estaria situado no campo educacional como mero
aparelho para a instru¢do. Na década de 1940, Roquete Pinto ja chamava atencdo para o fato
dizendo: “... € curioso notar que o chamado cinema educativo em geral ndo passa de simples

cinema de instrugdo. Porque o verdadeiro educativo é outro, o grande cinema de espetdculo,
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o cinema da vida integral”. Entretanto, ainda hoje ocorrem investimentos tedricos que

justificam iniciativas de producgdo e circulacio de curta-metragens do tipo educativo.

Se muitos educadores estdo presos a esse atavismo, por outro lado se verifica, na
producdo académica, um interesse em aprofundar as reflexdes sobre a aproximagao do cinema
com a atividade educativa debrucando-se sobre as potencialidades epistemoldgicas do cinema
e suas implicagdes na constru¢cdo de novo paradigma para a compreensao da realidade vivida
na medida em que opera com a ‘“imagem-conceito”, permitindo que entremos ‘“na coisa
mesma, pois deixa de lado o moralismo afirmativo da tradi¢ao cientifica comprometida com a

razdo pura e a moralidade pura” (CABRERA, 2006, p. 44).

Boaventura Souza Santos (1987), quando fala da “crise do paradigma dominante” nas
ciéncias sociais e do “paradigma emergente”, cujas caracteristicas vao sendo construidas a
partir da filosofia de Heidegger e da fenomenologia, estaria propondo operar uma
aproximacao entre conhecimento cientifico e senso comum, razdo e percepcdo, sensivel e
inteligivel. Souza Santos (1987) € enfdtico ao apontar a necessidade de outra forma de
conhecimento, compreensivo e intimo, que nos una pessoalmente ao que estudamos, sendo
essa unido a chave para um mundo que precisa ser contemplado, mais que controlado.
Ressubjetivado, o saber cientifico ensina a viver e traduz-se num saber pratico, como em

Souza Santos (1987), para quem:

(...) a ciéncia emergente ¢ mais contemplativa que ativa e possui uma
dimensdo estética, se aproximando da critica literdria onde o objeto de
estudo € um supersujeito, face ao qual o critico e, por analogia, o
pesquisador, ndo passa de um sujeito secundario (SOUZA SANTOS, 1987,
p- 53).

Diante do apresentado, podemos indagar sobre os contornos tedricos das investigagcoes e
pesquisas envolvendo o cinema, bem como suas aproximagdes a essa dimensao estética de
que fala Souza Santos (1987). Se essas aproximagdes ocorrem, cabe, entdo, indagar como a
pesquisa educacional delineia seu campo tedrico para a formulacdo de propostas efetivas de
pratica escolar com e através dos filmes. Trabalhos de investigacdo como os de Rosa Fischer
(2003), Sonia Vermelho (2005), Eli Fabris (2004), Alberto Moreira (2003), Monica Fantin
(2006), Inés Teixeira (2003) e Adriana Fresquet (2007) sdo alguns, dentre outros,
representativos desse movimento de aprofundamento da reflexdo sobre as implicacdes
pedagégicas do cinema (e das midias), reconhecendo a especificidade das imagens

cinematograficas e suas implicagdes na formagao dos individuos.
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Nessa dire¢do, Rosa Fischer (2003) apresenta reflexdes acerca dos resultados da
investigacdo que desenvolve com grupos de estudantes sobre sua relacio com produtos
mididticos, particularmente programas televisivos destinados a adolescentes e jovens.
Fundamentada, sobretudo nas teorias de Michel Foucault, a autora pesquisa o modo de
participacdo da midia (especialmente TV e Cinema) na constituicio de subjetividades na
medida em que produzem imagens e significagdes que se configuram como saberes que, de
alguma forma, dirigem-se a educagdo das pessoas propondo modos de ser e estar na cultura
em que vivem. Para identificar a especificidade da linguagem imagética, a autora trabalha
com os conceitos de cultura, imagem, simbolo, signo, discurso, enderecamento,
representacdo. Com a explicitacio desses conceitos, oferece também fundamentais
contribuicdes para os estudos da “recep¢do” dos produtos mididticos e tem decisiva
contribuicao tedrica para o desenvolvimento do debate sobre a relagao entre educagio, cinema

€ comunicacao.

Com o projeto de pesquisa OFICINEMA, Sonia Vermelho (2005) também traz
significativas reflexdes tedrico-metodoldgicas a partir das experiéncias desenvolvidas e das
investigacdes com o tema do cinema na educacdo. O projeto intitulado “OFICINEMA:
construindo um caminho” € desenvolvido na Pontificia Universidade Catélica do Parana e,
além do estudo sobre as midias na educagdo, tem como principal objetivo estimular a

produgio de filmes por alunos de escolas piblicas da cidade de Curitiba®'.

Aproximando desse propdsito metodologico, a Prof* Adriana Fresquet (2007) na
Faculdade de Educacdo da UFRJ coordena o projeto de pesquisa e extensdo denominado
“Cinema para Aprender e Desaprender” (CINEAD). O projeto desenvolvido com alunos do
Colégio de Aplicacdo da UFRJ tem carater duplo e é diferenciado de outras pesquisas
académicas, na medida em que combina atividades de pesquisa académica como producdo
cultural. Com o foco na temética da infancia e da adolescéncia, o projeto visa promover o
didlogo entre as teorias do cinema com o conceito de aprender considerado em trés
dimensdes: como aprender, desaprender e reaprender com os filmes. Um aspecto consideravel
desse projeto da Faculdade de Educacdo da UFRJ € que ele se desdobra em trés movimentos
ou modalidades: pesquisa de filmes referidos a infancia e adolescéncia; pesquisa de

experiéncias de criancas e adolescentes no debate com filmes que tratam do temas da infancia

3! Projeto Oficinema, da Fundagdo Cultural de Curitiba. Sonia Vermelho é professora do Mestrado em educacio
da PUC-PR e publicou o artigo “Projeto Oficinema: Construindo um Caminho” na revista Didlogo Educacional,
Curitiba, v. 5, n. 15, p. 45-60, mai/ago. 2005.
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e ou adolescéncia e pesquisa das criancas e adolescentes como autoras, realizando filmes e
produzindo imagens sobre a prépria infancia/adolescéncia. Essa forma de apropriacio do
cinema se aproxima da questdo da especificidade das imagens e sua influéncia no processo de
formacdo com o cinema por meio de suas diversas possibilidades: visualizacdo, compreensao

criativa e o aprendizado de fazer cinema na escola.

Buscando referéncias tedricas nos chamados Estudos Culturais, Eli Fabris (2004) é
outra pesquisadora que desenvolve projetos investigativos com estudantes e pesquisadores da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), buscando aproximar o cinema da
educagdo, considerando-o nd@o como material ilustrativo, mas como um sistema de
significacdes que se oferece A analise das representacdes®> da escola e do trabalho escolar,
investigando como os filmes podem produzir sentidos sobre o ambiente e o trabalho docente.
Para a autora, uma vez que os filmes ndo s6 divertem, mas igualmente ensinam modos de
vida, a aproximacdo do cinema com a educagdo abre possibilidades para um trabalho politico
sem estar no espaco fisico da escola. A pesquisa com filmes, na perspectiva da autora, ndo se
restringe a estética das imagens, mas ao que elas produzem como significado. Os filmes,
nesse caso, sao pensados como objeto de leitura descodificavel e ndo como gesto de criacdo

ou marca final de um processo criativo.

Nessa mesma perspectiva tedrica, os trabalhos de Alberto Moreira (2003) situam-se na
esteira das investigacdes sobre as possibilidades educativas do cinema e das midias em geral
no processo escolar. No artigo “Cultura Midiética e Educacdo Infantil” *o autor, acentuando
a influéncia da imagem e da publicidade no sistema midiatico-cultural, propde aprofundar a
discussdo sobre a cultura mididtica em sua fun¢do socializadora e pedagdgica nas sociedades

modernas como forma de despertar os espectadores de sua condicao de passividade.

Com objetivo de promover a alfabetizacdo mididtica na escola, Monica Fantin (2006),
no PPGE da Faculdade de Educac¢do da Universidade Federal de Santa Catarina, também
propde relevantes reflexdes tedricas para a compreensao da cultura visual e da necessidade da

escola rever seu paradigma letrado. Para tal, define e defende a possibilidade de

32 Representacdo aqui ndo é entendida como um contraponto, um falseamento da realidade, mas sim como
constituidora da realidade. Como afirma Louro (2003), “(...) todos os discursos sociais produzem representagdes
e todas as representagdes fazem “sentidos” e tém efeitos sociais”.

3 Edu. Soc., Campinas, vol. 24, n° 85, p. 1203-1235, dezembro de 2003. Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br.
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disciplinarizacdo da pesquisa sobre as midias e o cinema no trabalho escolar, por meio da

criagdo de uma disciplina especifica denominada Midia-Educacao.
Para a autora,

(...) grande parte do ensino ocorre através das midias, que sdo usadas de
forma instrumental para desenvolver contetidos e habilidades sem
questionamentos, e isso demanda um ensino sobre as midias de cariter
reflexivo. Ensinar sobre as midias envolveria o conteddo e a forma dos
textos mididticos e a reflexdo sobre os contextos sociais em que eles sdo
produzidos e consumidos (FANTIN, 2006, p. 84).

Portanto, fica patente a diversidade tedrica e a pluralidade de objetivos metodoldgicos
nos trabalhos citados. Além destes, outras investigagdes com este objeto (bindmio educagao-
cinema) estariam também empenhados em contribuir para fazer da escola um ponto de virada
importante na transformagdo cultural enfatizando a necessidade de a educacdo escolar
desenvolver uma func¢do diferente de seu papel em relacdo a essas midias e assumir outra
disponibilidade para com a cultura da comunicagdo, explorando suas potencialidades para
além da condicdo de mero entretenimento ou instrumento diddtico. No caso da UFJF, por
exemplo, diversos projetos sdo desenvolvidos em diferentes areas: no Instituto de Arte e
Design (IAD), no Instituto de Ciéncias Humanas, nas Faculdades de Letras, de Comunicagdo
e de Educacdo. Nessa tltima o grupo de pesquisa LIC desenvolve investigagdes que tomam
como tema a linguagem do cinema na formacdo dos alunos da Faculdade de Educacdo da
UFJF, organizando o CINEDUCA para promover experiéncias com filmes envolvendo

pesquisadores, professores e alunos.

Os projetos mencionados sdao apenas alguns exemplos, entre os muitos e variados, que
ndo estdo aqui relacionados para evitar a exaustao devido a prépria profusdao dos projetos e a
dificuldade de relacionar todos. Profusdo que €, por si, reveladora da intensidade atual com
que o campo de interesse investigativo da pesquisa educacional toma a relacdo cinema-
educagdo como objeto de investigacdo e reflexdo. Na primeira década do século XXI,
intensificam-se as publicacdes e a diversidade editorial indica o interesse dos leitores pelo

tema.

José de Souza Miguel Lopes e Inés Teixeira coordenam a coletanea “Educacdo, Cultura
e Cinema” da Editora Auténtica de Belo Horizonte que, desde 2003, vem publicando diversos
trabalhos sobre o cinema com textos de variados enfoques produzidos principalmente por

pedagogos, professores e pesquisadores do campo educacional. Lopes (2007), com a
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publicacdo de Educagdo e Cinema: novos olhares na produgdo do saber™*, livro que instiga a
reflexdo sobre o didlogo entre educacdo e cinema e coloca as seguintes questdes: “que
educagdo € esta que estamos a promover, no cinema, na televisao, na sala de aula? Como pode
o cinema, com realidade e magia, penetrar no universo educacional da sala de aula? Como

seria uma escola que também pudesse se expressar na lingua do cinema e ndo somente na

lingua dos livros?” (LOPES, 2007, p.10)

Marcos Napolitano (2006) e Roseli Silva (2007) apresentam estudos em que pretendem
a construcdo de uma préatica escolar ressignificada com o cinema: “espaco fomentador da
cidadania, tanto para professores e professoras, como para alunos e alunas” (SILVA, 2007, p.
25). Para a autora, atividades escolares com o cinema e as midias permitem a reflexdo sobre
afetividade, valores e sentimentos, associando ao curriculo escolar as responsabilidades

inerentes ao cotidiano.

Tanto para a autora citada quanto para Napolitano (2006), o cinema tem profundas
implicagdes pedagdgicas, sendo espaco privilegiado para aprendizagens mutuas, ousadias e
ressignificagdes. O livro “Como usar o cinema em sala de aula” foi publicado em 1* edi¢do
em 2003. Atualmente estd na 4* edicdo, demonstrando o interesse que o tema despertou nos
leitores. Segundo o autor, o objetivo do livro € discutir com os professores que desejam
incrementar suas aulas com outra didatica, “incorporando filmes como algo mais do que

ilustracdo de aulas e contetidos” (NAPOLITANO, 2006, p. 4).

O que seria esse algo mais de que fala Marcos Napolitano? A resposta € sugerida pelas
experiéncias e investigagdes que colocam a interface cinema-educacdo no espaco
intermedidrio entre comunicagdo e formacao. Talvez, nesse espago indefinido, esteja situado o
estatuto educacional das imagens que podem oferecer respostas aos condicionamentos da
sociedade moderna, com estilos de intervengdo coerentes com as novas dindmicas sociais,
culturais e relacionais, envolvendo os territérios concretos e produtivos da realidade, como as
linguagens, os contetidos e as tecnologias. Para pensar a producdo de sentidos e das
significacdes no horizonte da cultura audiovisual, a identificacdo da dimensdo educativa das
imagens cinematograficas € estratégica, quando a énfase da educacdo contemporanea se

projeta por valores éticos e estéticos. Tratando-se da especificidade da arte do cinema com as

imagens-movimento e, mais extensamente, de todas as imagens técnicas, pergunta-se: o que

* LOPES, José de Souza Miguel. “Educaciio e Cinema: novos olhares na producio do saber”. Porto ,
Profedi¢oes, 2007.
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deveria estar em questdo na escola ndo remeteria a constituicdo de verdadeiros laboratérios

experimentais da sensibilidade e do pensamento visual?

Entretanto, do que foi inferido da revisdo acima, fica a indicacdo de que as relagdes
entre cinema e educacdo, a despeito de ja contar com certa tradi¢do nas praticas e na pesquisa
educacional, ainda ndo consolidou o tema da educabilidade das imagens cinematogréficas e
do cinema como possibilidade de educacdo dos sentidos na prética escolar. Visando a
questdes especificas do ensino e dos efeitos da massificacao cultural e educacional, estudos e
pesquisas no campo educacional ndo se debrucam ainda sobre a especificidade da linguagem
do cinema e suas implicacOes para a educagdo da sensibilidade Afastando-se dessas
especificidades, os estudos correm o risco de renunciar ds potencialidades do cinema para a

educacgdo dos sentidos e formagao da sensibilidade.

De que forma, e em que medida, a historicidade da pesquisa educacional no Brasil se
inscreve nas formas de inser¢do do cinema como tema de investigacao relacionado a educagao
da sensibilidade? Entre a pesquisa educacional e a inser¢do do cinema como tema
educacional, podemos identificar logo de inicio uma marca de origem. Se a pesquisa
educacional, em sua génese, toma corpo por iniciativa do Estado e se articula para fornecer
apoio as politicas educacionais, a inser¢do do cinema no ambiente escolar também ocorre, no
Brasil, de forma “induzida”, subsidiando, de forma instrumental, as acdes oficiais. Essa marca
de origem € discutida por André (2006) que identifica, na criagdo do INEP, na década de
1930, tendéncia a inducdo estatal da pesquisa educacional, enquanto Alegria (2005) aponta,
na criacdo do INCE, a mesma tendéncia indutora em relacdo ao cinema no ambiente escolar.
A instrumentalizacdo do cinema permitiu a concep¢do de um cinema para a sala de aula, ou

seja, um cinema educativo.

No campo da pesquisa educacional no Brasil, o tema do cinema e das midias na
constru¢do do conhecimento ainda nao ensejou desenvolver uma reflexdo sobre a
especificidade das imagens em sua funcdo formativa, reconhecendo a importancia de seus
efeitos no sentir, pensar e agir que ela realiza. Nao obstante os novos referenciais tedricos e
metodoldgicos, os estudos da relagdo cinema e educacdo orientam-se para a questdo
especifica do ensino escolar ndo enfrentando os desafios colocados pela extensdao da educagdo
para além das praticas escolares e as possibilidades do cinema como forma de educacdo dos

sentidos e das sensibilidades.

Ainda que o uso do cinema seja evidenciado em diversos estudos e apesar de seus mais

de cem anos de existéncia, a educacdo brasileira alimenta uma resisténcia ao cinema como
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expressao estética e obra de arte. A relagdo entre cinema e educagdo € historicamente marcada
por préaticas didaticas no contexto escolar que utilizam o cinema ou como mero recurso
audiovisual ou como linguagem/objeto de leitura descodificavel e vetor de ideologia. Devido
a riqueza potencial formativa do cinema, essas dimensdes sao inevitdveis, pois fazem parte da
natureza de sua inser¢do na escola. O problema surge quando o cinema € reduzido a isso no
espaco formativo do ambiente escolar, desconsiderando-se a sua especificidade em promover
o encontro com a alteridade e a experiéncia de leitura criativa das imagens e nao apenas
analitica e critica. E nesse limiar, entre o uso “escolarizado”, que restringe o cinema a um
recurso didatico, e o uso do cinema como objeto de experiéncia estética, do conhecimento, da

sensibilidade e de multiplas linguagens, que deve situar o interesse investigativo.

O percurso educativo do cinema na escola € refletido por pesquisadores que,
atualmente, dividem-se entre metodologias com abordagens variadas, apontando para
diferentes direcOes. Identifico dois eixos predominantes quanto aos percursos tedricos de
investigagcdo da relacdo do cinema com a educagdo. O primeiro eixo considera a sala de aula
seu principal objetivo. Esse eixo metodoldgico abrange desde as teorias que justificam a ideia
do cinema educativo e instrumento didatico, passando pelos exercicios de decodificacdo como
via do desenvolvimento do espirito critico até a ideia de disciplinarizacdo dos estudos das
imagens mididticas com a proposta de Midia-Educacao, cujo horizonte € trazer o cinema para
o espaco disciplinado da sala de aula. Nessa mesma direcdo, diversas pesquisas enfatizam a
necessidade do ensino da linguagem cinematografica, sua gramdtica e sintaxe, numa

perspectiva de educacdo para e sobre o cinema.

No percurso tedrico e metodoldgico das investigacdes com o cinema na educacdo,
identifico um segundo eixo que toma os filmes como objeto de pesquisa e os instrumentos de
producdo de imagens como ferramentas para a pesquisa, seja no campo da educacdo ou da
comunicacdo de modo geral. Esse segundo eixo, ndo obstante o fato de abrigar diferentes
abordagens, traz uma importante indicacdo tedrica que se desdobra em préticas efetivas a fim
de que a imagem mesma se torne objeto de pesquisa articulado ao exercicio de olhar, a

autoria, a objetividade visual e a condi¢ao de subjetividade autoral objetivada na imagem.

Nessa perspectiva, a investigagdo no campo educacional com as imagens do cinema nao
se orientaria apenas para a justeza das imagens-copias-da-realidade ou ao suposto conteido
pertencente a mais uma disciplina escolar. Ao contrario, estar-se-ia abrindo a compreensao de
como as imagens continuam alimentando uma forma de indisciplina chamada pensamento.

Pensar por imagens e pensar com as imagens do cinema. No primeiro caso, estdo situados os
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estudos e as experi€ncias que propdem uma pedagogia da criacdo de filmes passando da
“leitura” de filmes para a sua realiza¢do. No segundo caso, o desafio para a educagdo do olhar

de um espectador que vivencie as emocdes da propria criacdo.

Para a pedagogia da criacdo, pensar por imagens € almejar experiéncias significativas
que ndo s6 tém implicagcdo para a educagao, como para o proprio cinema. Primeiro, porque o
ato de criacdo ndo obedece a mesma logica dedutiva da andlise. Depois, uma experiéncia
pratica, ainda que modesta, pode ser valiosa para iniciacdo a técnica do cinema e para a
formacdo de realizadores. Festivais de cinema estudantil e mostras escolares cada vez s@o
mais frequentes35 e, a cada dia, essa pratica se fortalece, favorecida, inclusive, pelas
facilidades de acesso aos equipamentos de producdo de imagens que a tecnologia

disponibiliza com as handcam e os programas digitais de edicao.

Entretanto, mesmo essa iniciacdo ndo teria como pressuposto a propria formagao do
gosto pela arte do cinema? Gosto se ensina ou, ao contrdrio, seria constituido pela visao de
inimeros filmes e das designacdes que os acompanham? Serd que o gosto se forma por
impregnacdo e acumulagdo de cultura, requerendo tempo e memoria, ou pode ser ensinado
como dogma? Se o gosto é formado pela cultura, concluimos, entdo, que € possivel ensinar
alguém a aprender alguma coisa, mas nio se pode ensinar alguém a ser tocado, a ndo ser pela
exposicdo. Obras filmicas agem muito mais por impregnagdo que por transmissao
voluntarista. Portanto, a forma de ver um filme nao seria a primeira indica¢ao para a educagdo
da sensibilidade? Assim sendo, por que ndo ser este um recorte frequente nas pesquisas €
investigacdes no campo educacional? Talvez possamos encontrar respostas no fato de a arte
do cinema desobedecer as regras académicas, reivindicando a intui¢do criativa e a inovagao
contra os codigos. E, comportando-se dessa maneira, contrdria a andlise cldssica, cujo papel é
teorizar, decodificar ou “ler o filme”. O filme ndo apenas conta histérias, mas mostra historias
que sdo encontradas e experimentadas pelos espectadores por outras vias além do discurso do
saber ou sem qualquer discurso. Se as atividades de teorizar e analisar se realizam no
discurso, pensar com as imagens ¢é atividade que inclui diferentes aspectos e se constitui em
espaco mental onde ndo ha modelos, sistemas ou esquemas, porque estd implicado em

experiéncia sensivel e afetiva.

35 A titulo de exemplo, os casos do Festival de Cinema Estudantil de Guaiba no Rio Grande do Sul e do Festival
Internacional Estudantil de Cinema de Barra do Pirai, Rio de Janeiro, em sua terceira edicdo. Algumas escolas
também promovem mostras e festivais de filmes produzidos por estudantes e professores, como é o caso da
Escola Sao Rafael na cidade de Flores da Cunha (RGS), que organiza, desde 2010, o ASTRO: Festival de
Cinema Estudantil.



68

E, nessa perspectiva, as possibilidades para investigar as praticas educativas com o
cinema, considerando-o enunciado estético e indagando sobre as especificidades das imagens
cinematograficas e suas implicagdes na percepcao, remetem as reflexdes sobre as formas de
exibicdo e fruicdo de filmes em espacgos escolare onde o cinema pode se situar com a magia
da projecdo em salas escuras, com telas grandes e som amplificado para a plenitude dos
elementos signicos da linguagem imagética. Seria a sala de cinema o espaco privilegiado e
unico para o encontro coletivo com o filme? Ou poderia o espaco escolar, com a
acessibilidade possivel com as novas tecnologias, quebrar a aura das obras de arte no campo

cinematografico expondo-as aos estudantes e expondo os estudantes a elas?

Pensar o cinema em suas possibilidades educativas implica compreender as suas formas
de apropriacdo na escola e na pesquisa educacional e situar os referenciais tedricos e
epistemologicos, identificando as teorias que dialogam na constru¢do de um campo tedrico
para praticas educativas com o cinema como enunciagdo estética e considerando a
educabilidade das imagens cinematogrificas e suas implicagdes no processo formativo de
estudantes. Como, no espacgo escolar, pode ser constituido um espago para ver filmes e para
falar do que se sente e como se € afetado pelas imagens, para além da mera condi¢do de
analistas ou interpretantes, como videntes das experiéncias e das formas de pensar com o

cinema? .

Mesmo com o grande volume de trabalhos académicos no campo da investigacio
educacional nos ultimos tempos, a densidade e a novidade do tema, além da acelerada
renovacdo tecnoldgica, com tudo isso, ainda hd um visivel descompasso entre o interesse

social que envolve a arte cinematogréfica e a prética educativa. Afirma Duarte que,

(...) ariqueza e a polissemia da linguagem cinematogréfica conquistam cada
vez mais pesquisadores que, reconhecendo os filmes como fonte de
investigacdo de grande interesse para os meios educacionais, passaram a
considerar o cinema como um campo de estudo (DUARTE, 2002, p. 97).

Vale lembrar que, neste campo de estudo, o conhecimento possivel com o cinema nao é
do tipo escolar tradicional, formal e sistematizado, mas supde o desenvolvimento de um modo
de ver que necessita imersdao naquele universo, fruicdo e adocdo de critérios de apreciacdo e
avaliacdo de qualidade. Como buscar uma sintese possivel, no sentido de trabalhar o cinema e
suas representacoes da realidade, a cultura visual e a educagdo como conhecimento de si e do
outro e como compreensao responsiva da realidade que favoreca possibilidades de criagao e

transformacgao? Sao questdes inquietantes e, para comegar, tratam de uma educacao do olhar;
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aceitar ver as coisas, com a sua parte de enigma, antes de sobrepor-lhes palavras e sentidos. O
resultado do ato de espectatura é sempre imprevisivel e incontroldvel: trata-se de um processo
no qual intervém elementos objetivos e subjetivos, individuais e coletivos que inviabilizam o

estabelecimento de um “padrdao” de visualizacdo passivel de ser generalizado.
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3. Thrilher teorico

O mégico e o cirurgido estdo entre si como o pintor e o cinegrafista. O pintor
observa em seu trabalho uma distancia natural entre a realidade dada e ele
proéprio, ao passo que o cinegrafista penetra profundamente as visceras dessa
realidade... Assim, a descri¢do cinematografica da realidade é para o homem
moderno infinitamente mais significativa que a pictdrica, porque ela lhe
oferece o que temos o direito de exigir da arte: um aspecto da realidade livre
de qualquer manipulacdo pelos aparelhos, precisamente gracas ao
procedimento de penetrar, com os aparelhos, no amago da realidade
(BENJAMIN, 1989, p. 187).

Para dar conta da relacdo poliss€émica e multifacetdria entre o cinema e a educagdo, o
instrumental tedrico-metodolégico que me conduziu foi construido no didlogo entre conceitos,
teorias e metodologias numa perspectiva multidimensional, procurando escapar dos
enquadramentos tedricos e da filiagdo tedrica monoldgica. O titulo deste capitulo que,
inicialmente, pode ter causado estranhamento, pois, no cinema, thriller é considerado um
género de filmes marcados pelo suspense, emocdes fortes e espionagem, de certa forma
corresponde ao movimento deste capitulo e 2 minha intencdo em indicar as investidas para
espionar campos tedricos com autores que me dessem elementos para (re) organizar meu
proprio olhar no encontro com o olhar cinematogrifico na perspectiva de uma educacdo pela

sensibilidade.

Sem a pretensdo de aplicacdo tedrica de conceitos, mas fazendo das figuras tedricas
arena excitante para enfrentar os desafios da investigac@o, tomo as teorias e o pensamento dos
autores como referéncias para o percurso tedrico da pesquisa, disponibilizando-me
ferramentas conceituais para o exercicio de reflexdo sobre a linguagem cinematogréfica e o
dimensionamento de uma obra artistica no universo das enunciagdes sociais, territério em que
palavras e imagens significam concretamente € nao nas propriedades de um sistema abstrato e

tedrico.

Dessa forma, Gilles Deleuze e Mikhail Bakhtin foram dois intercessores>°

fundamentais, mas ndo Unicos, cujas teorias foram estruturantes em meu processo reflexivo

3% Deleuze se refere aos intercessores como sendo encontros que fazem com que o pensamento saia de sua
imobilidade natural, de seu estupor. Segundo Vasconcellos (2005), “o conceito de “intercessores” € fundamental
na démarche deleuziana. E por meio dele que podemos relacionar filosofia e arte, criagio de conceitos e
invencdo de imagens, pois, em Deleuze, a questdo fundamental do pensamento € a criacdo: pensar é inventar o
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sobre o lugar e a dimensdo da linguagem imagética como centro das reflexdes e como forma
de pensamento que influencia a racionalidade humana. Em que dimensdao podemos pensar a
educabilidade das imagens do cinema e como enfrentar o desafio que se estende aos modos de
penetrar no universo da arte cinematogréfica, sensorial € motriz, que pensa por sensacoes e
movimentos, integrados e/ou divergentes? E ainda fica apontado o desafio de desvelar as
possibilidades de uma espectatura capaz de atravessar o cruzamento entre o visivel e o
invisivel, mergulhando naquilo que nos toca, no sensivel. Afinal, como assegura Merleau
Ponty (2004, p.19), “ver &, por principio, ver mais do que o que se v€, € aceder a um ser

latente. O invisivel € o relevo e a profundidade do visivel”.

Julio Cabrera (2006) aponta na mesma direcdo, quando afirma que a racionalidade
logopdtica do cinema muda a estrutura habitualmente aceita do saber definido apenas légica

ou intelectualmente.

Saber algo, do ponto de vista logopatico, ndo significa somente ter
informacdo, mas estar aberto a certo tipo de experiéncia e em aceitar deixar-
se afetar por uma coisa de dentro dela mesma, em experiéncia vivida. Parte
desse saber ndo ¢ dizivel, ndo pode ser transmitido aquele que, por alguma
razdo, ndo estd em condicdes de ter as experiéncias correspondentes
(CABRERA, 2006, p. 21).

Nesse sentido, foi fundamental o contato com a obra de Deleuze, especialmente no
campo das reflexdes que envolvem o cinema. Deleuze fez do proprio cinema, ou do
pensamento que o cinema produz, um intercessor para seu grande exercicio de investigacao
filosofica: o pensamento. Em que medida € possivel dar ao pensamento novos meios de
expressao? Seus livros “A Imagem-Movimento” (1985) e “A Imagem-Tempo” (1990) sdo
essenciais para a teoria cinematografica, ndo s6 por construirem uma taxionomia das
narrativas imagéticas, mas, principalmente, por liberarem conceitos de ordem filoséfica para o
pensamento do cinema, 0s quais, por sua vez, reciprocamente, constituem conceitos
estritamente filos6ficos. Nos textos de Deleuze sobre o cinema, o que importa
fundamentalmente ndo sdo as andlises sobre as obras filmicas, mas os conceitos que essas
obras liberam para a filosofia: sdo reflexdes que estdo aquém e além do cinema, extrapolam o

plano cinematografico, tratam € de filosofia na tela da vida.

caminho habitual da vida, pensar é fazer o novo, é tornar novamente o pensamento possivel. Pensar é produzir
idéias” (VASCONCELOS, 2005, p.1225)
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Deleuze nos convida a refletir filosoficamente sobre € com o cinema e, mesmo sendo o
cinema considerado pela tradi¢cdo um “de-fora” do pensamento académico, para esse autor, as
imagens do cinema forcam a pensar contra certa tendéncia dogmatica e moral do pensamento.
Ao investigar as imagens e os signos do cinema, entendo que o que estd em jogo para esse
filésofo ndo € apenas uma teoria cinematografica, mas a busca, no cinema, de elementos que
o forcem a pensar, procurando, na arte cinematografica, seus devires; construindo, com

conceitos e signos, um pensamento do cinema. E Robert Stam quem afirma que

(...) uma teoria do cinema, para Deleuze, ndo trata “do cinema”, mas, do
conceito desencadeado pelo préprio cinema, as formas que geram novos
vinculos em territérios e disciplinas. Deleuze ndo se limita a teorizar o
cinema de maneira inovadora: cinematiza a filosofia (STAM, 2003, p. 297).

Do mesmo modo que hd um pensamento cinematografico nos filmes de Godard, de
Hitchcock, de Pasolini e de outros cineastas-filosofos, é possivel dizer, afirma Robert Stam
(2003), que Deleuze realiza uma cinematizacdo da filosofia, produzindo, assim, na

perspectiva de Cabrera (2006), um pensamente genuinamente logopatico.

Além do pensamento de Gilles Deleuze, encontro outra intercessao necessaria para a
arquitetura de meu projeto investigativo no manancial inesgotdvel que a obra de Mikhail
Bakhtin representa para a reflexao estética. Embora orientado para o estudo da estética verbal,
suas reflexdes vao muito além da especializacdo didética e se abrem para novas possibilidades
da teoria estética. Bakhtin (2003) propde analisar a arquitetonica concreta da vida teorizando
sobre o mundo da visdo estética (0 mundo da arte/vida), que, para ele, tem centro valorativo
concreto. A teoria estética de Bakhtin € assentada sobre dois pilares: alteridade, como
pressuposto do outro como ndo-eu e o dialogismo que qualifica a relagdo entre o eu € o outro.
Para o pensador russo, a linguagem é mediacao signica necessdria para o encontro entre eu €
tu e, consequentemente, os homens t€m a necessidade estética absoluta do outro, de sua visdo
e de sua memoria. Na teoria de Bakhtin a criacdo estética e 0 mundo da vida t€m um centro
valorativo concreto, aproximando-nos do entendimento do mundo-evento-real (BAKHTIN,

2010).

Tendo em comum a constru¢do de um pensamento considerado por Cabrera (2006)
logopatico, muitas aproximagdes sao possiveis entre os autores no movimento das reflexdes
que envolvem o cinema. Apesar das diferentes filiacdes tedricas, as aproximagdes possiveis e
as diferencas inevitdveis enriquecem o exercicio de reflexdo sobre a linguagem

cinematografica e a dimensao de uma obra artistica no universo das enunciacdes sociais.
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Dialogando com esses autores, pude perceber as possibilidades da experiéncia com
imagens de forma a permitir aos sujeitos falar de dentro delas, de dentro da linguagem
especifica da imagem, e nao de fora (do lugar soberano das interpretacdes). E, a partir desses
didlogos, foram sendo delineados os instrumentos tedricos para constru¢do metodoldgica que
possibilitem espacos educacionais como experiéncia modificadora, encontro de ideias e lugar
do imprevisivel, capaz de desalojar certezas, abrindo-se para as virtualidades dos

acontecimentos e para as singularidades das experiéncias.

A proposta metodoldgica, neste caso, tem como finalidade a constru¢cao de um percurso
investigativo que permita que os sujeitos ressignifiquem suas priticas com o olhar que as
imagens filmicas inauguram, escapando dos enquadramentos massificantes e estimulando o

processo de criacdo humana.

Portanto, o que apresento sao as pistas tedricas e metodologicas que construi em minha
trajetéria académica e que, arranjadas em didlogo com os textos que trago de minha
experiéncia como professor e pesquisador, atravessam meu caminho investigativo que tem
como escopo central compreender a poténcia do cinema para uma educag¢do do olhar, uma

educagdo pela sensibilidade. Afinal, como diz Jobim e Souza:

(...) aimagem é signo, portanto, linguagem. A profusdo de imagens e a nossa
capacidade de decifrar as ideias que se apresentam na forma de imagens
exige a presenca de um novo leitor capaz de revelar as diversas camadas de
significado, os sentidos e os conceitos que lhes deram origem (JOBIM e
SOUZA, 2003, p. 39).

A partir do campo tedrico e conceitual dos autores com os quais dialoguei, a linguagem
cinematografica delineia a imagem moderna do pensamento e inverte o sentido da identidade
entre o pensado e o ndo-pensado, entre a realidade e a artificialidade, deslocando, dessa
forma, o sujeito de sua pretensdo de centro do mundo para a dimensdo da alteridade. Dessa
maneira, podemos indagar se o cinema nao tem implicacdo ética e filoséfica, apresentando um
modo de pensamento com um modelo estético que se opde a representacdo, pois o que torna
uma obra filmica potente € a identidade entre a intencdo e o gesto, entre o visivel e o vidente,
entre o olho passivo e automatico da camera e o olho ativo do autor-criador e do autor-

espectador.

Evidente que ndo € inten¢do deste trabalho mergulhar nas questdes relativas a teoria do
cinema, tampouco proceder por transposicOes mecanicas e estéreis de conceitos

desenvolvidos em outras dreas ou por pensadores diversos. Nos didlogos com pensadores e
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tedricos me foi dada a possibilidade de perceber que as imagens do cinema estdo implicadas
em outro regime estético e sob outro paradigma de articulagdo racional que combina, de

maneira equipolente, o cognitivo e o afetivo-emocional.

3.1. Deleuze: pensamento do cinema

Deleuze foi um filésofo que definiu como tema de sua filosofia o pensamento, o
exercicio de pensar e as possibilidades de novas formas de expressar o pensamento. Na sua
geografia filosofica, dois territorios tedricos sdo desbravados: o que € o pensamento? Quais 0s
novos meios de pensar? Para ele, a filosofia ndo é uma reflexao sobre a exterioridade da
filosofia ou reflexdo sobre dominios ou dreas extrinsecas ao pensamento filoséfico. A
filosofia € entendida como um processo de criacdo e ndo estd restrita ao estado de reflexdo
externa sobre outros dominios — pintura, literatura ou cinema — mas em estado de alianga ativa

e interna com eles, ndo sendo nem mais abstrata nem mais complexa.

Quando Deleuze/Guattari (1992) dizem que a filosofia é criacdo e nao apenas reflexao,
insurge-se contra a caracteriza¢do da filosofia como metadiscurso, metalinguagem, tendéncia
verificada no interior do pensamento moderno que tem como objetivo a legitima¢do de um
juizo ou a justificacdo de um ponto de vista dado. A filosofia, para eles, é producdo do
conhecimento, € criagdo de pensamento como, alids, acontece também com as outras formas

de saber, sejam elas cientificas ou nao.

No desdobramento das ideias do autor, o que fica indicado € que, em nossas atividades,
estamos a procura da verdade, reafirmando a todo tempo nossa crenga na existéncia de um
mundo verdadeiro. Contudo, a vontade de verdade que atua no conhecimento €, para uma
corrente de pensadores, uma vontade moral, ndo sendo natural nem inata. Sobre essa questao,

Deleuze € explicito:

(...) o homem veridico s6 quer finalmente julgar a vida, ele exige um valor
superior, o0 bem, em nome do qual poderd julgar; tem sede de julgar, vé na
vida um mal, um erro a ser expiado: origem moral da nog¢do de verdade
(DELEUZE, 1985, p. 179-180).

7

Deleuze alude ao texto de Nietzsche, “Creptisculo dos idolos™? , em que o filésofo

alemdo apresenta, como etapas da ‘“historia de um erro”, as concepcdes platdnica, crista,

FTexto de Nietzsche publicado em 1888 com o subtitulo: “Como filosofar com o martelo”.
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kantiana e positivista de “mundo verdadeiro”. Para Deleuze, Nietzsche elimina o mundo
verdadeiro e, por conseguinte, 0 mundo aparente, ou seja, a oposicdo entre o mundo da
aparéncia e o mundo verdadeiro. Com sua teoria de vontade de poténcia, Nietzsche substitui a
forma do verdadeiro pela poténcia do falso; substitui a oposicdo metafisica de valores,
nascida com o platonismo e que toma como base a doutrina da divisdo do mundo entre

sensivel e suprassensivel, por uma perspectiva para além da verdade e da aparéncia.

Distinguindo a vontade moral de verdade — que é vontade negativa de poténcia —da
vontade afirmativa de poténcia, Nietzsche inverte os sentidos e denomina esta dltima como
vontade de falso. Assim, reivindicar a positividade do falso ou poténcia do falso é insurgir-se
contra a vontade de verdade como uma vontade moral. Essa critica da verdade traz em seu
interior, como contrapartida, uma apologia da arte considerada forca vital, na medida da sua
capacidade de se contrapor a negacdo da vida que se encontra na constru¢ao da ideia de um
mundo verdadeiro. A arte — com seu poder criador, transfigurador, com sua perspectiva para
além da verdade e da aparéncia, além do bem e do mal — € o grande estimulante da vida. Dai
porque o fildsofo Nietzsche (1996), também numa estratégia de inversao dos sentidos, diz que
a arte santifica a mentira. Ou, na arte, a vontade de enganar tem a boa consciéncia de seu lado:

no fundo, pensamento € criacdo e ndo vontade de verdade.

Considerando a questdo da educabilidade das imagens, o conceito nietzschiano de
vontade de poténcia € instigante, se, na investigacdo que envolve a interface educacgdo-
cinema, o foco ndo estiver centrado na questdo da interpretacio do filme, mas na
problematizacdo a respeito dos modos possiveis de afetacdo pelas imagens dos filmes.
Problematizacido que se organiza a partir das “experiéncias” com as imagens, de modo a dar
conta da complexidade criativa das préticas em jogo no processo de constru¢do da linguagem
imagética, que envolve desde o complexo trabalho de producdo técnica até a situacdo e as

condic¢des dos destinatarios daquela linguagem.

O que me parece ficar entdo evidenciado € a tensdo entre a ideia corrente do cinema
como entretenimento, arte de massa, produto de uma indudstria cultural alienante,
massificadora e dominadora e a ideia do cinema como experiéncia do pensamento, na medida
em que estabelece uma relacdo totalmente singular entre o artificial e o real. Além de apontar
para uma reflexdo sobre a educagdo como processo e arena de opinides — campo atravessado
pela ciéncia, arte e filosofia, e que prima pela multiplicidade —, sugere também uma pratica

pedagdgica que ndo esteja apenas empenhada na construcdo de uma identidade unica, sob
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justificativa de se tornar cientifica, submetendo-se ao risco de sucumbir ao mito moderno da

verdade criado pelo positivismo.

Além disso, o conceito nietzschiano evidencia as tensdes internas a essas concepgoes,
tanto sobre cinema quanto sobre educagdo. No caso do cinema, isso ocorre na medida em que
o0 falso tem a poténcia de destronar a forma de verdade, afirmando a coexisténcia de passados
ndo necessariamente verdadeiros e ressaltando as diferencas inexplicaveis entre o verdadeiro e
o falso. O cinema impde uma poténcia do falso como adequada ao tempo, em oposi¢do a
qualquer forma de verdadeiro que discipline o tempo. No caso da educacdo, evidencia a
contradicdo entre a aprendizagem entendida como passagem do nio-saber ao saber e, de outro

lado, a sabedoria como invenc¢do de problemas, como experiéncia problematizadora.

Portanto, € possivel considerar que, na perspectiva da filosofia deleuziana, o cinema ¢é
meio privilegiado de articulac@o entre arte e filosofia, sendo apresentado como um modo de
pensamento com suas imagens € signos imagéticos, estabelecendo-se, dessa forma, no plano
da ontologia, como uma maneira de pensar. Deleuze (1985) convoca o cinema como
intercessor na reflexdo filoséfica, assim como faz com a literatura, com a pintura, com a
musica e com variados campos do conhecimento cientifico e filoséfico. A respeito da teoria

de Deleuze, Machado diz que:

Quando sua filosofia se pde em relacdo intrinseca com saberes de outros
dominios — com outros modos de expressdo, o objetivo ndo é fundi-los,
justifica-los ou legitima-los, mas estabelecer conexdes ou ressonancias de
um dominio a outro a partir da questdo central que orienta suas
investigacdes: o que significa pensar? O que € ter uma ideia? Na filosofia,
nas ciéncias, nas artes e na literatura (MACHADO, 2009, p. 14).

Se, para Deleuze, o objeto principal do conhecimento € o exercicio de pensamento,
presente tanto na filosofia quanto nas ci€ncias, nas artes e na literatura, é porque, para ele, o
pensamento ndo € um privilégio da filosofia: filosofos, artistas e cientistas sdo, antes de tudo,
pensadores. A filosofia — como a ciéncia, a arte e a literatura — define-se por seu poder criador
ou, mais precisamente, pela exigéncia de criacdo de um novo pensamento. Qual é, entdo, a

diferenca entre esses diferentes dominios do saber? Para Deleuze,

a filosofia se ocupa de conceitos, ela os produz, os cria. A pintura cria um
determinado tipo de imagens, linhas e cores. O cinema cria outro tipo de
imagens, imagem-movimento € imagem-tempo... 0 que me interessa sao as
relagOes entre arte, ciéncia e filosofia. Nao existe privilégio de uma dessas
disciplinas sobre as outras. Cada uma delas é criadora. O verdadeiro objeto
da ciéncia € criar funcdes, o verdadeiro objeto da arte € criar agregados
sensiveis e 0 objeto da filosofia é criar conceitos (DELEUZE, 1992, p. 141).
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Para o autor, uma teoria do cinema nao € sobre o cinema, mas com 0s conceitos que o
cinema suscita. Conceitos que estdo em relacdo com outros conceitos e outras préticas. “E no
nivel da interferéncia de muitas praticas que as coisas se fazem, os seres, as imagens, OS

conceitos, todos os tipos de acontecimento” (DELEUZE, 2005, p. 365).

Nesse sentido, sendo a filosofia interessada em relacdes que ndo sdo relagdes, mas, no
dizer de Badiou (2004), sdo sinteses disjuntivas, relagdes paradoxais, relagdes de ruptura e ou
tensdo, a relacdo cinema-educacdo se configura como situa¢do de interesse para a reflexdo
filosofica. Afinal, o problema do cinema, como dizia André Bazin38, ¢, em realidade, o
problema do “ser”, na medida em que o cinema é uma arte que traz muitas especificidades. E
a arte que inverte os sentidos da identidade entre o pensado e o ndo pensado, entre o
totalmente artificial e a total realidade, implodindo a tradi¢do moderna que alimentou um
sujeito centrado, racional e consciente com pretensao de se tornar o centro do mundo e ter as
coisas 2 sua disposicdo. E também a arte que solicita uma educacio do olhar a partir da
experiéncia da problematizagdo e da situacdo distinta da experi€ncia da recogni¢do. A fruicdo
filmica nos dd a dimensao de que a aprendizagem comeca ndo quando reconhecemos, mas
quando somos afetados, quando estranhamos e problematizamos. Aprender ndo € se adaptar a

um meio ambiente dado, a um meio fisico absoluto, mas envolve a criacdo do préprio mundo.

Como Deleuze escreveu duas grandes obras filoséficas dedicadas ao cinema, ou melhor,
aos conceitos filoséficos que o cinema libera, ele deixa pistas valiosas para a reflexdo sobre a
educabilidade das imagens do cinema. Ainda que nao tenha se debrugado sobre o tema da
educagdo, seus escritos sobre o cinema nos abrem possibilidades de reflexdes no campo da
teoria educacional em busca de uma educagdo inventiva, na qual a aprendizagem ocorra no

encontro das diferencas e no plano da diferenciagdo mutua entre sujeito e objeto.

3.1.1. Movimento-tempo/Tempo- movimento

Para Deleuze, o cinema é uma forma de pensamento e os grandes cineastas, embora nao
pensem conceitualmente, mas por imagens, sdo pensadores. O filésofo francés ndo estd

empenhado em construir uma teoria do cinema, ou sobre o cinema. A novidade da sua

* André Bazin (1918-1958) foi um importante critico e teérico do cinema. Comegou a escrever sobre cinema em
1943 e foi um dos co-fundadores da revista Cahiers du Cinema, em 1951, junto com Frangois Truffaut, Jean-Luc
Godard, Alain Resnais, Eric Rohmer e Louis Malle. Muitos, além de criticos, resolveram fazer filmes dando as
costas para os métodos tradicionais de filmagem. Para Bergan (2007), esses pensadores-diretores captaram o
espirito do comego dos anos 1960 na Franga.
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perspectiva estd no fato de seus textos ndo se constituirem em investigagdes sobre o cinema,
mas em estudos de filosofia com o cinema. O que ndo quer dizer que suas reflexdes ndo

tragam contribui¢do para a teoria e para a historiografia cinematograficas.

Nos textos que escreveu sobre o cinema, dois estratégicos conceitos da filosofia
deleuziana sdo investigados: o conceito de movimento e o conceito de tempo. O cinema pensa
com imagens-movimento e/ou imagens-tempo: a primeira caracterizando o cinema classico, a

segunda referente ao cinema moderno.

No livro “Imagem-Movimento”, ele traga a histéria de um auto-movimento das imagens,
mostrando o nascimento e o desenvolvimento das imagens do cinema narrativo ou cléssico,
cuja caracteristica orienta-se para um sistema sensorio-motor constituido nas relagdes entre as
imagens e no seu encadeamento narrativo. Ja no livro “Imagem-Tempo”, revela como o
desmoronamento das imagens centradas no esquema sensério-motor permitiu o surgimento de
situagdes Oticas e sonoras puras € de uma imagem direta do tempo. O tempo do

acontecimento puro por baixo do tempo cronoldgico das causas que afetam os corpos.

O deslocamento do conceito de movimento para o conceito de tempo abre espaco para
o cinema moderno. Pensando esse deslocamento, Deleuze constréi uma taxionomia das
imagens e dos signos cinematograficos. Nao se trata, no dizer de Vasconcellos (2006), de uma
categorizagdo aristotélica, classificatéria, mas de conceitos internos a arte cinematogréfica,
apesar de partirem de problemas de origem filos6fica. Os conceitos criados dizem respeito

propriamente ao cinema e propdem uma interseccao do cinema na filosofia.

De forma critica e em oposi¢ao a Vasconcellos (2006), Alain Badiou (2004) alerta para
o fato de que Deleuze, com base na teoria do Movimento e de Tempo de Bergson e na teoria
dos signos de Peirce, produz, na verdade, uma intervencao filos6fica no cinema. Afirma
Badiou (2004, p. 60): “el cine produce imégenes, pero no produce una clasificacion de las
imagenes. Entonces, la intervencion filoso6fica, la sintesis filosofica serd una classificacion de
las imagenes que no pertenece al cine”. Embora filésofo, o que parece ser a poténcia do
pensamento filoséfico de Deleuze é a possibilidade da intervencdo cinematografica na
filosofia e ndo o contrario, como indicava a critica de Badiou. Creio que, ao falar em imagem-
movimento e imagem-tempo, Deleuze ndo se refere a dois regimes de imagens, mas a duas

maneiras de se olhar as mesmas imagens.

Em que pesem as razdes sempre instigantes de cada comentador, o que interessa, para o

escopo deste texto, € que a preocupagao de Deleuze € outra: estd voltada tanto para a questdao
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filos6fica do pensamento cinematogrdfico, quanto para a cinematizacdo do pensamento
filos6fico. A partir do cinema, com as andlises da teoria de Bergson sobre as imagens,
Deleuze apresenta a ideia de que o cinema inventa uma nova percep¢do: a percepc¢do do
movimento puro. Sua concepg¢ao sobre a imagem-movimento nos permite pensar que, apesar
do movimento ser reproduzido pelo cinema por meio de uma decomposic¢io seguida de uma
recomposi¢do artificial, o movimento apresentado, tal como aparece e é percebido pelo
espectador, ndo € artificial. Os meios de reproducgdo sdo artificiais, mas nao seu resultado. Do
ponto de vista cinematografico, o movimento nio € acrescentado a imagem: ele se encontra

em cada imagem. Para Deleuze,

a descoberta bergsoniana de uma imagem-movimento e, mais
profundamente, de uma imagem-tempo, guarda ainda hoje uma riqueza da
qual ndo € certo que se tenha tirado todas as consequéncias. Apesar da critica
sumdria demais que, um pouco mais tarde, Bergson fard ao cinema, nada
pode impedir a conjuncdo da imagem-movimento, tal qual ele a considera,
com a imagem cinematografica (DELEUZE, 1985, p. 7)

Nos textos em que trata das imagens, Deleuze ndo propde nem uma histéria nem uma
teoria do cinema, pois, para o autor, a verdade do cinema ndo estd na histéria de seus filmes,
mas na riqueza criativa dos cineastas: auténticos inventores de signos e imagens. A diferenca
inovadora do pensamento deleuziano € pensar o cinema nao com a intengao de teorizar de
forma externa, explicar o cinema “de fora” para dar conta de como funciona e como se
desenvolve historicamente. A proposta sedutora da tessitura tedrica deleuziana € pensar o
cinema de dentro dele, criando um pensamento do cinema. Para Vasconcellos (2006), o
principal bindmio que sustenta os livros de Deleuze sobre o cinema ndao € movimento-tempo,

mas tempo-pensamento.

O mesmo autor observa que, em linhas gerais, a obra deleuziana sobre o cinema pode
ser resumida da seguinte maneira: primeiramente fala em cinema narrativo, que denomina
cinema das imagens organicas; depois, fala em cinema moderno, ou cristalino e inorganico.
No caso do cinema cléssico, as imagens organicas sdo presas ao esquema sensorio-motor, ao
movimento das acdes e reacdes e a recognicdo de um modelo aprioristico. Enquanto o cinema
moderno, das imagens inorginicas, rompe com o sistema sensdrio-motor, apresentando

apenas situacdes Oticas e sonoras puras que provocam o pensamento, que fazem pensar.

No texto “Imagem-Movimento”, o exercicio de Deleuze se caracteriza primeiro em

fazer filosofia com as imagens do cinema, inventando conceitos vindos do proprio cinema
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com a intercessdo de Bergson™. Para Deleuze, Bergson foi o primeiro filésofo a pensar o
cinema, antes mesmo do pleno estabelecimento da arte do cinematdgrafo. Deleuze mostra a
novidade de Bergson ao relacionar, em contraponto, o cinema com a percepc¢ao natural. Nao
percebemos a realidade como algo estatico, pronto para ser recepcionado por uma consciéncia
doadora de sentido, mas somos parte de um todo — parte que se abre a esse todo. A
consciéncia ndo doa sentido ao real, tampouco cria uma realidade, mas € parte do mundo que,
por sua vez, configura-se como um conjunto de imagens. Tudo o que vemos s@o imagens que
se relacionam com imagens e ganham sentido a partir de suas relagdes com os centros de
indeterminag¢do na propria consciéncia.

N

O pensamento cldssico opera com a distingdo que atribui a imagem um lugar na
consciéncia, sendo 0 movimento restrito a coisa, ao objeto, a matéria. Para Deleuze, com base
no pensamento de Bergson, a consciéncia ndo é consciéncia de alguma coisa, ela é alguma
coisa, ndao havendo, portanto, diferenga entre a imagem, o movimento e as coisas. Assim, no
pensamento deleuziano, a consciéncia abandona seu status psicolégico e é apresentada
ontologicamente, situada no intersticio entre o ser e o ver. Ela nasce no hiato entre acdo e
reacdo das imagens vivas que estendem as excitacdes recebidas, criando centros de

indeterminacdo, ja que o movimento é determinado pelo encontro fortuito entre imagens.

Deleuze mostra a linhagem das imagens que se desdobram dessa concep¢dao de
consciéncia e suas implicacdes para a maquinaria cinematografica. O filésofo francés inscreve
suas reflexdes no prolongamento da evolugdo filoséfica que representa, para ele, o
pensamento de Bergson, abolindo a oposicao entre o mundo fisico do movimento € o mundo
psicolégico da imagem. A partir dai, Deleuze constréi o conceito de signo e de imagem e nos
adverte, logo de inicio: ainda que seus livros falem de cineastas e de filmes, ainda que ele
comece com Griffith, Vertov e Eisenstein para chegar a Godard, Straub, Hitchcock, Pasolini
etc.; ainda assim, adverte ndo se tratar de uma histéria do cinema. E um “ensaio de
classificacdo dos signos”. Para ele, os signos sdo “os tracos de expressdo que compdem as

imagens e ndo param de recrid-las, portd-las ou carregé-las pela matéria em movimento”

(DELEUZE, 1985, p. 42)*.

¥ Deleuze se refere ao livro Matéria e Meméria, de Bergson, publicado em 1896, quase a0 mesmo tempo da
primeira exibi¢do do cinematégrafo dos irmaos Lumiere, ocorrida em 28 de dezembro de 1895.

*0 Identifico alguns sinais de convergéncia entre o conceito de signo construido por Deleuze e a forma como o
conceito € elaborado por Bakhtin. Na filosofia da linguagem de Bakhtin, o conceito de signo tem papel central e
¢ um objeto material, um fendmeno da realidade objetiva que vai adquirindo uma funcéo ideoldgica. O signo
representa a realidade a partir de um determinado ponto de vista valorativo, segundo uma determinada posi¢ao,
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Os signos sdo, para Deleuze, o componente genético das imagens que, por sua vez, nao
sd0 nem o que vemos nem o duplo das coisas formadas por nosso espirito. As imagens sdo as
proprias coisas, o conjunto de tudo que aparece, ou seja, o conjunto daquilo que é. Deleuze,
com base em Bergson, definird assim a imagem cinematografica: “o caminho pelo qual
passam, em todos os sentidos, as modificagdes que se propagam na imensidao do universo”
(DELEUZE, 1985, p. 78). As imagens do cinema sdo, propriamente, as coisas do mundo e,
com Jacques Ranciere podemos afirmar que: “o cinema nao € o nome de uma arte, € 0 nome

do mundo” (RANCIERE, 2001, p. 5).

A despeito da critica de Badiou (2004), para quem a classificacio das imagens é
filos6fica e, portanto, externa ao cinema, Vasconcellos (2006) defende a taxionomia de
Deleuze, afirmando que o que ocorre € a criagdo de conceitos que sdo pertinentes, intrinsecos
e proprios do cinema. E o caso dos conceitos: imagem-percepgio, imagem-acdo, imagem-
afeccdo, espaco-qualquer e imagens-cristais-do-tempo. Nesse quadro conceitual, o autor
procura identificar as poténcias do cinema e os elementos que permitam distinguir o cinema
classico do cinema moderno. Nao se trata de uma oposicao entre dois cinemas, ou duas fases
do cinema, mas de identificar dois pontos de vista sobre as imagens. Nao ha ruptura entre o
cinema cldssico e o moderno e suas relacdes, que sdo patentes, mais se assemelham a uma

espiral infinita.

3.1.2. Imagem do pensamento e pensamento das imagens

Deleuze chama de cldssico o cinema de imagens organicas que subordina o tempo ao
movimento do sistema sensério-motor, numa narrativa pautada pelo modelo de verdade.
Chama de moderno o cinema do pés 2* Guerra, com o abandono da narratividade em favor da
descricdo e da substituicdo do modelo de verdade pela ideia de poténcia do falso. Nao se trata
de uma divisdo estanque entre imagem-movimento e imagem-tempo, como também nao se
trata de dois tipos de imagens opostas, correspondentes a duas eras do cinema, mas, como dito
antes, dois pontos de vista sobre a mesma imagem. A passagem de um a outro regime de
imagem nao define a passagem de um tipo de imagem cinematografica a outra, mas a

passagem para outro ponto de vista sobre as mesmas imagens.

por meio de um contexto situacional dado, por determinados parametros de valoracdo, determinado plano de
acdo e perspectiva na praxis. Para Bakhtin, o signo é sempre ideolégico e “tudo que ¢ ideoldgico possui um valor
semidtico” (BAKHTIN, 2004, p. 59). Portanto, ndo € na contraposi¢cdo dos conceitos, mas na intersecio entre
eles é que pode surgir uma forga teérica produtiva para meu trabalho.
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Entre a forma da imagem-movimento e a forma da imagem-tempo, ndo passamos de
uma familia de imagens a outra, mas, sobretudo, de um lado a outro das mesmas imagens: da
imagem como matéria a imagem como forma. O desdobramento filoséfico dessa reflexao
sobre o cinema se situa na critica a um tipo de imagem do pensamento que Deleuze chama de
dogmatico e de representacdo. O que propde, a partir do pensamento filoséfico de Nietzsche e
da literatura de Proust, € uma nova imagem do pensamento, contraposta a imagem racionalista
da filosofia. Deleuze constréi uma ideia de imagem cujas caracteristicas s@o as relacdes entre
as forcas externas que, provocando encontros, fazem o pensamento se movimentar e
provocam o pensar. O que nos faz pensar € o signo, assegura Deleuze, que € objeto de
encontro e, por iSso mesmo, estd atento as relagdes entre os signos, a0 pensamento € a criagao.
A criagdo é a génese do ato de pensar no proprio pensamento. Pensar é romper com a

passividade e sofrer as acdes de forcas externas. Pensar € explicar, interpretar, desenvolver,

decifrar e traduzir signos.

Nessa perspectiva, Deleuze se preocupa com os signos do cinema, propondo investigar
como pensa e o que pensa o cinema. Nas reflexdes sobre a imagem-movimento, o filésofo
observa a possibilidade de criacdo de conceitos especificos do cinema e do equivoco cometido
por aqueles que estudam o cinema transpondo mecanicamente para €sse campo 0S conceitos
construidos pela linguistica ou por outro campo do conhecimento. O que Deleuze propde ndo
¢ uma histéria das imagens do cinema, mas uma classificagdo dos signos imagéticos,
observando como a percep¢do proporcionada pelas imagens filmicas difere da percepcao
natural. Difere essencialmente porque o cinema tem mobilidade em seus centros,
estabelecendo uma complementaridade entre percepcio objetiva e subjetiva. E dessa
complementaridade que Deleuze faz emergir as trés variagdes, ou trés avatares da imagem-

movimento: a imagem-percepcao, a imagem-afecgcao e a imagem-acao.

Como a questdo da percep¢ao proporcionada pelas imagens filmicas estd implicada na
formas de agenciamentos e na educabilidade das imagens cinematogrédficas? Nas
consideragdes de Deleuze sobre as variagcdes da imagem-movimento talvez possamos

encontrar pistas para responder a tal questao.

A imagem-percepcdo, para o autor, € constituida pela complementaridade entre
percepcao objetiva e subjetiva. Nesse movimento, Deleuze apresenta os aspectos materiais da
formagdo da subjetividade e da relagdo dos sujeitos com as coisas. O filésofo frances
dimensiona filosoficamente a percepcdo, observando, com o cinema, que o objeto e a

percep¢ao do objeto sdo faces complementares do processo de percep¢do. A percep¢dao do
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objeto € a mesma imagem, porém reportada a outra imagem, a uma imagem-referéncia e
especial, que s6 reteria uma acdo parcial ou uma face do objeto. Isso permite concluir que a
percepc¢ao natural é subtrativa. Perceber € subtrair, na medida em que s6 percebemos o que
nos interessa na coisa, o que salta do encontro entre o sujeito e o objeto. Assim sendo, a
distin¢@o entre objetos / coisas e a percep¢ao € apenas uma distingdo de direito, ndo de fato.

Para a filosofia de Deleuze, os objetos e sua percep¢do sao interdependentes e indissocidvesis.

Na perspectiva dessa andlise, a imagem-percepcao ocupa a nervura do cinema classico e
a percepcao, representada pelos planos, enquadramentos, sons, cortes e pela montagem, esta
na génese do processo cinematografico. Para definir a imagem-percepcao, Deleuze distingue
percep¢do objetiva e subjetiva, estabelecendo a relagdo entre elas. A percep¢do objetiva €
aquela em que todas as imagens variam umas em relagdo as outras em todas as suas faces e
em todas as suas partes, enquanto a percep¢ao subjetiva € aquela em que as imagens variam
com relacdo a uma imagem central e privilegiada. Deleuze observa as variacdes na imagem-
percep¢do a partir da andlise do cinema francés anterior a 2°. Guerra Mundial e do cinema

russo de Dziga Vertov*!. Para ele,

0 que a montagem faz, segundo Vertov, € trazer a percepgao para as coisas,
colocar a percepcao na matéria, de tal modo que qualquer ponto do espaco
perceba todos os pontos sobre os quais ele age ou quem age sobre ele, tdo
longe quanto se estendem suas acdes e reagdes (DELEUZE, 1985, p. 111).

Se a imagem-percepcao se relaciona com o enquadramento cinematografico, a imagem-
afeccdo — segunda variacdo da imagem-movimento — se relaciona com o primeiro plano, mais
especificamente, com o close e o rosto. “A imagem-afeccdo é o close, e o close € 0 rosto”
(DELEUZE, 1985, p.100). Dizer que o close € o rosto significa que ha closes ndo unicamente
de rosto, mas de muitas outras coisas. Para Deleuze, todo close € um rosto, qualquer que seja
o foco da camera, e todo primeiro plano € um rosto. A camera do cinema transforma o rosto
em paisagem, em rostidade, na medida em que capta seus devires. O rosto faz parte do corpo,

mas ¢ transgrediente a ele, pois comporta inimeras facetas em uma mesma face; comporta

I Dziga Vertov (1896-1954), cineasta russo, foi documentarista e jornalista, sendo o grande precursor do cinema
direto, na sua versdo de cinema verdade. Escreveu intimeros artigos sobre a teoria do cinema, defendendo o
Kino-Pravda (cinema-verdade) e inspirando futuras teorias e praticas numa drea fundamental do cinema: o
contato direto do olho da cAmera com o evento filmado, a verdadeira realidade, ao contrario da ficcdo. Vertov foi
um dos primeiros cineastas russos a usar técnicas de animacdo e a desenvolver os principios fundamentais da
montagem no cinema, contribuindo para a criacio da linguagem cinematografica. Para ele, a montagem € a alma
do filme, o motor de sua estética € de seu sentido. O trabalho do cineasta russo influenciou, nos anos 1960, o
cinema direto impulsionado pelo desenvolvimento das técnicas de filmagem com cameras leves e som sincrono.
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infinddveis rostos em um s6; instaura um corpo-sem-6rgaos. O rosto (close) no cinema ndo €

parte, é todo, € criador de sentidos e expressdo criadora para o foco da camera.

Da anélise do primeiro plano cinematografico emerge, no pensamento de Deleuze, o
conceito de espaco-qualquer. Se o primeiro plano extrai o rosto de qualquer coordenada
espaco-temporal, o close traz consigo um espago-tempo que lhe € préprio. Espaco que escapa
de suas coordenadas e relacdoes métricas e se torna espaco-qualquer (1985): constitui-se no

principal material genético para a imagem-afecgao.

Se a imagem-afeccdo € idealista e aspira a ideia e ao pensamento, a imagem-acao
(terceiro avatar da imagem-movimento) aspira a verdade e ao principio da nio contradi¢ao
como componente essencial da narrativa do cinema. Na imagem-acdo, as poténcias e as
qualidades se atualizam, ou se efetuam, em um meio, isto €, em estado de coisas, em espacos-
tempos determinados, geograficos, histéricos e sociais. E os afetos se encarnam em
comportamentos, ou seja, em acdes que fazem passar de uma situagdo a outra, respondendo a
uma situacdo para tentar modificd-la. Como diz Machado (2009, p. 265), “é o realismo do
cinema, como relacdo de meios e comportamentos: meios que atualizam comportamentos que

encarnam. A imagem-acao ¢é a relacdo varidvel entre os dois”.

A imagem-acdo do cinema tem como uma de suas caracteristicas considerar o meio,
com a funcao de atualizar vérias qualidades e poténcias humanas, fazendo com que se tornem
forcas atuantes sobre os personagens. Forcas que criam situagdes nas quais os personagens
sao tomados, fazendo-os reagir e responder com uma agdo a essa situac¢ao: o resultado € uma
situacdo modificada. Para esse encadeamento sensorio-motor, Deleuze propde a férmula
Situacdo/Acao/Situacdo (S-A-S), identificada nos filmes documentédrios, em filmes

. - 42 . 43
psicossociais como Scarface(1932)™ ou em westerns, como nos filmes de John Ford™.

Segundo Deleuze, a imagem-acao, além da férmula S-A-S, tem outro aspecto que ele
vai chamar de pequena-forma. A pequena forma vai da ac@o a situacdo e novamente a uma
nova acio. E um esquema sensério-motor invertido, tipo de imagem que tem dois polos. O
primeiro € o caso em que uma acdo desvela uma situagdo que nao é dada. O outro é o da
equivocidade da distancia, em que a diferenca muito pequena na acdo, ou entre duas acoes,

pressupde uma distancia muito grande entre as duas situacdoes. Como géneros dessa pequena-

2 Scarface: A Vergonha de uma Nacao. Filme de Howard Hawks; EUA, 1932.

* John Ford (1895-1973) foi um dos cineastas que conferiu status épico e artistico ao faroeste americano,
criando um universo pessoal e identificidvel, essencial na cultura americana. Um de seus filmes mais
emblematicos foi “No tempo das diligéncias”, de 1939.
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forma, Deleuze aponta a comédia de costumes, os filmes de época, policiais e 0 neowestern,

de Sam Peckinpalh44 e Artur Penn®.

Nas primeiras décadas do século XX, o desenvolvimento da técnica possibilitou a
separacdo da cAmera do projetor, permitindo a transi¢do do cinematégrafo para o cinema®,
com a construcdo de uma narrativa a partir dos filmes de Griffith, os truques de Mélies e da
montagem de Vertov e de Einseinstein. Da mesma forma, depois da Segunda Guerra, o
desenvolvimento tecnoldgico-industrial contribuiu para a crise da imagem-agdo, abrindo
espaco para um cinema novo, com novos signos imagéticos. Com a tecnologia barateando os
custos da producdo cinematogréifica, uma transformacdo substancial se processa no cinema,
especialmente no cinema francés, no italiano e no brasileiro. Até aquela época, o cinema era
feito por técnicos dos grandes estudios, financiados pelo grande capital investido em
equipamentos e insumos. A partir dai, o cinema também passa a ser feito por quem pensava o
cinema. A tecnologia colocou a cdmera na mao, bastava uma ideia cinematogréfica na cabeca

para a criacdo de situacdes Oticas e sonoras.

2

E nesse contexto que ocorre o que Deleuze observa como desmoronamento do sistema
sensorio-motor, permitindo o surgimento de situagdes Oticas e sonoras puras e de uma
imagem direta do tempo. A imagem-movimento do cinema cldssico constitufa j, em alguns
casos, um todo aberto da imagem, ainda que este todo estivesse governado por uma légica de
associacdo e de atracdo entre as imagens concebidas sobre o modelo da agdo-reagdo. No
cinema chamado moderno por Deleuze, cada imagem sai efetivamente da vida e para ela
retorna, apesar do papel decisivo ser assumido pelo intersticio, pelo intervalo entre as

imagens.

Analisando a crise da imagem-movimento, Deleuze toma o cinema de Hitchcock como
exemplo privilegiado porque, de certa forma, seus filmes sintetizam toda a génese da imagem-
movimento. O cineasta britanico integra os jogos de sombras e luzes; a construcio de espago-

. . . 47
qualquer, onde as qualidades puras constituem um plano de acontecimento’ ' € um grande

esquema de acdo, fundado sobre o ciclo agdo/situacdo/acdo. Hitchcock filma as relagdes, ao

* Sam Peckinpah (1925-1984) é o diretor de cinema associado ao aumento da violéncia nas telas de Hollywood.
Para o critico Ronald Bergan (2007), seus filmes liricos revelam o desencanto e os seus faroestes, a degradagdo
moral.

* Arthur Penn dirigiu “Pequeno Grande Homem” (1970), considerado uma espécie de faroeste revisionista.

%6 Pré-cinema se refere ao tempo em que a cimera era imével e captava panordmicas em plano tnico. No pré-
cinema ndo hd estrutura narrativa e os filmes sdo mais documentarios.

" Por exemplo, o branco de um copo de leite em “Suspeita” (HITCHCOK, 1941) ou de um campo de neve como
em “Quando Fala o Coracdo” (HITCHCOK, 1945).
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integrar todos esses elementos, criando as “imagens-mentais”. O objeto de seu cinema sao os
grandes jogos de equilibrio e desequilibrio que se constroem em torno de algumas relagdes
paradigmaticas, tais como a relacdo inocente/culpado ou a dramaturgia da troca de crimes.
Hitchcock foi o introdutor das imagens-mentais no cinema. No final de seus filmes, quase
sempre se tem a impressdo da exposicdo de um raciocinio. Assim, a aten¢do, presa a trama,

nunca se dispersa.

Se o cinema de Hitchcock representa o coroamento da imagem-movimento, devido a
sua capacidade de integracdo de todos os seus elementos transgredientes, representa também o
momento em que ela entra em crise. Momento em que o esquema sensorial que liga situagio-
reacdo se quebra, levando-nos ao mundo de situagdes Oticas puras. A mecanica da imagem-
acdo provoca situagdes de ruptura sensorio-motora, expondo a crise da légica da imagem-
movimento. E o caso, citado por Deleuze, dos filmes “Janela Indiscreta” (1954), no qual o
cacador de imagens Jeff, que sofre de paralisia motora, com a perna engessada, torna-se
voyeur daquilo que se passa do outro lado da rua e do filme “Vertigo” (1958), em que o
investigador Scotie é incapaz de perseguir o bandido que investiga, pois, na altura do telhado,
¢ tomado por uma vertigem que o impede de desmascarar o assassinato maquiado de suicidio.
Os filmes citados e analisados por Deleuze expressam o movimento de devolucdo da
percep¢do as imagens, na medida em que o cineasta as arranca do estado de corpos para

coloca-las no plano puro do acontecimento, dando-lhes um encadeamento-em-pensamento.

Hitchcock inventou a imagem-mental, que toma por objeto percep¢des fora da
percepg¢ao, isto é, os objetos do pensamento. O criador de Psicose (1960), para Deleuze,
antecipa o cinema moderno, transformando o cineasta em pensador que produz pensamento
através do cinema. Dessa forma, as caracteristicas da imagem-mental denotam a crise do
cinema cléssico, erigido na trama da imagem-ac¢do. O mistério € substituido pelo suspense
com a técnica da antecipacdo na narrativa, de modo que o espectador sabe do acontecimento
antes do her6i. O publico participa do clima instalado pela tessitura dramatica do filme: o
publico € implicado no filme. Hitchcock abriu caminho para a emergéncia da imagem-tempo
do cinema moderno com uma filmografia caracterizada por narrativas nas quais acoes,
afeccoes e percepcdes sao enredadas em um grupo de situacdes que escapam ao sensorio-

motor.

A imagem-tempo representa a pura imagem temporal € ndo mais uma imagem indireta
do tempo. O real, na imagem-tempo, nao é mais representado ou reproduzido, mas visado. A

7z

narratividade € substituida pela descri¢do. Se o cinema clédssico € representacional e suas
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imagens estdo presas ao modelo da recogni¢do, o cinema moderno, para Deleuze, liberta o
tempo do movimento, permitindo imagens de novos angulos do real. Essa acepcdo inventa
novos procedimentos e novas relacdes com os planos de tempo e espago no cinema, o que

permite o abandono do flash-back e do extracampo.

O cinema moderno contém elementos que possibilitam a discussdo de um problema
ontolégico: como reverter a imagem dogmadtica do pensamento? Foi com o Neorrealismo
. . . A 48 . . ~ 24t
italiano e com o cinema francés da Nouvelle Vague™ que surgiram as situagdes oticas e
sonoras puras, distintas das situagdes sensorio-motoras da imagem-acao. Tanto os filmes do
Neorrealismo italiano (Rossellini, Antonioni, Fellini, De Sica etc.) quanto os filmes franceses
de Resnais, Bresson e Godard privilegiam o pensamento pela ruptura com o esquema
sensorio-motor, impedindo a percepg¢ao de se prolongar em agao para relacioné-la diretamente

com o pensamento e o tempo. Para Roberto Machado,

Deleuze considera o cinema italiano e francés do pds-guerra marco da
substitui¢do do cinema de acdo pelo cinema de vidéncia, ou seja, um cinema
orientado para o exercicio transcendental da faculdade de sentir que
suspende o reconhecimento sensério-motor, ou a percepcdo de clichés,
proporcionando um conhecimento e wuma acgdo revoluciondrios
(MACHADO, 2009, p. 273).

Em seus estudos, Deleuze observa, de um lado, que o cinema cléssico fez emergir a
imagem-percep¢do, a imagem-afec¢do e a imagem-acao e, de outro lado, o cinema moderno
apresenta nova configuracdo de signos que ndao advém mais de situacdes sensorio-motoras.
Sua intencdo ndo € se aproximar das andlises que caracterizam o cinema moderno por seu
conteddo social ou por ele apresentar uma nova forma dispersiva de realidade. A inten¢do do
autor € outra, voltada para a tentativa de deixar evidente que, na passagem do cinema cldssico
ao moderno, o problema que se coloca € de ordem filoséfica e ontoldgica, ndo estética. Trata-
se da compreensdo do que é o cinema e ndo apenas como € o cinema. As imagens-tempo sao
fruto de um deslocamento da percepc¢ao: da situacdo sensorio-motora para situagao 6tica pura,
fazendo emergir novos signos que correspondem a situagdo Otica, revertendo o modelo

cognitivo. Para Deleuze:

Vemos, sofremos mais ou menos uma poderosa organiza¢do da miséria e da
opressdo. E ndo nos faltam esquemas sensério-motores para reconhecer tais

* Talvez o maior impulso as mudancas na forma de fazer filmes se deva a Nouvelle Vague, movimento de
jovens criticos da influente revista Cahiers du Cinema, que, revitalizando o cinema francés, posicionou-se contra
o tom solene dos filmes de entdo, passando a produzir seus préprios filmes com novos métodos e novos temas. O
movimento francés influenciou o cinema de diversas partes do mundo, especialmente o cinema italiano de
Federico Fellini, Luchino Visconti, Antonioni, Pasolini e Rossellini, que promoveram uma mudanca radical no
cinema tradicional, visando a um novo realismo para as imagens.
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coisas, suporta-las ou aprové-las, comportando-nos como se deve, levando
em conta nossa situagdo, nossas capacidades, nossos gestos. Temos
esquemas para nos desviar quando € desagraddvel demais, para nos inspirar
resignacdo quando € horrivel, para assimilar quando é belo demais... Como
diz Bergson, ndo percebemos a coisa ou a imagem inteira, percebemos
sempre menos, s6 percebemos o que estamos interessados em perceber, ou
melhor, o que temos interesse em perceber devido a nossos interesses
econdmicos, nossas crencas ideoldgicas, nossas exigéncias psicoldgicas.
Portanto, geralmente percebemos apenas clichés. Mas, se nossos esquemas
sensdrios-motores se bloqueiam ou se interrompem, um outro tipo de
imagem pode aparecer: uma imagem Otico-sonora pura, a imagem inteira e
sem metdfora, que faz surgir a coisa em si mesma, literalmente, em seu
excesso de horror ou de beleza, em seu carater radical ou injustificavel, pois
nio tem mais que ser ‘justificada’ como bem ou como mal. Esse foi o
problema sobre o qual nosso estudo precedente se encerrou: extrair dos
clichés uma verdadeira imagem (DELEUZE, 1985, p. 31-32).

Deleuze aprofunda seu conceito de imagem-tempo ao criar, com base na teoria da
percepcdo de Bergson, o conceito de imagem-cristal. Segundo Vasconcellos (2006), em
Bergson, a percepg¢do estd para o atual, assim como a lembranca esta para o virtual. Assim, a
atencdo € um processo de atualizacdo das virtualidades, quando novamente cria o objeto
percebido e os sistemas aos quais ele se pode ligar. Em Bergson, a memoria ndo consiste em
uma regressdo do presente ao passado empirico, pois as lembrangas estariam elipticamente
organizadas, entrecruzando-se de forma simultanea, até que os estimulos do mundo
conduzissem tais lembrancas as suas atualizagdes. Essas atualizagdes seriam fruto de
encontros entre corpos, da interse¢do de afetos num circuito caleidoscdpico de imagens, sem
um ponto de referéncia, de forma enlouquecida e aberrante, como se os objetos, em vez de

serem percebidos, percebessem-nos, permitindo-nos a realidade. Para Bergson

temos consciéncia de um ato sui generis pelo qual nos afastamos do presente
para nos recolocar, primeiro, no passado em geral e, depois, numa certa
regido do passado, trabalho de tenteios, andlogo ao ajuste de foco de um
aparelho fotografico. Mas nossa lembranca permanece em estado virtual;
dispomo-nos assim apenas em recebé-la, adotando a atitude apropriada.
Pouco a pouco, ela aparece como uma névoa que se condensasse; de virtual,
passa ao estado atual (BERGSON, apud MACHADO, 2009, p. 279).

No pensamento de Deleuze, a imagem-cristal é a percep¢ao maior da relacdo entre o
atual e o virtual. Virtualidade é o tempo libertado das amarras da metafisica. E o tempo como
passado puro e o presente como atualizacdo de virtualidades na distensdo e contracdo do
tempo. Passado e presente ndo sao dois momentos sucessivos do tempo, mas dois elementos
coexistentes ou coetaneos.

O passado ndo sucede ao presente que ele ndo é mais, que ele deixou de ser.

O passado, como passado puro, passado em si, ou o em si do passado, ndo é
um antigo presente; ele coexiste com o presente que ele foi. O passado estd
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entre dois presentes: o presente que ele foi e o atual presente em relacdo ao
qual ele agora € passado. Mas ele se constitui ndo antes, € sim a0 mesmo
tempo em que o presente que ele foi e o novo presente em relagdo ao qual
ele é agora passado, o presente atual. Um presente nunca passaria se nao
fosse a0 mesmo tempo passado e presente; um passado nunca se constituiria
se nao tivesse sido antes constituido ao mesmo tempo em que foi presente. O
tempo desdobra-se, divide-se, diferencia-se a cada instante em presente e
passado; presente que passa e passado que se conserva. O passado ndo
existe, mas nio deixa de ser; ele insiste, consiste, ele € a condi¢do, o
fundamento da passagem do tempo ou dos presentes; € o elemento puro do
tempo que explica que o presente passe (MACHADO, 2009, p. 277).

Na imagem-cristal, para Deleuze, estd a fundacdo de um tempo além do cronolégico,
sucessivo, empirico e subordinado ao movimento, um tempo simultaneo, ontolégico, o tempo
em pessoa, tempo em estado puro e como forma imutdvel do que muda. Tempo como
coexisténcia e ndo como sucessao relacionada a distancia e ao espaco. O tempo deixa de ser
pensado como uma linha para se tornar um fluxo de memodria com multiplas coexisténcias
virtuais. No cinema moderno da imagem-cristal, o que o visiondrio e o vidente veem no cristal
€ o tempo, € o jorro do tempo como desdobramento, o tempo em sua diferenciacdo, como
cisdo em presente e passado: presente que passa e passado que se conserva. Passado e
presente sdo dois elementos que coexistem: um presente que ndo cessa de passar € um

passado que ndo cessa de ser para o qual todos os “presentes” passam.

As ideias de Deleuze sobre o cinema ndo tratam de uma classificagdo capaz de mensurar

a superioridade de um cinema sobre outro. Para ele,

O cinema moderno ndo € alguma coisa mais bela, mais profunda, nem mais
verdadeira; € outra coisa. Nao hd hierarquia em termos de pior, ou melhor,
entre o cinema cldssico e o cinema moderno, entre a imagem-movimento e a
imagem-tempo (DELEUZE, 1985, p. 58).

No entanto, observa Machado (2009), a imagem-tempo do cinema moderno
corresponde muito mais as concepc¢des deleuzianas do pensamento, sendo superior, quanto a

expressao de um pensamento da diferenca, pelas seguintes razdes:

Primeiro, seu elogio a Orson Welles por produzir uma mutacio
cinematografica e metafisica em relacdo ao ideal de verdade a que a
imagem-movimento estd sujeita, ao valorizar as poténcias do falso, pois o
movimento permanece conforme a verdade enquanto apresenta invariantes.
Isso faz de Orson Welles o Nietzsche do cinema, elogio supremo. Segundo,
a importancia que d4 ao neo-realismo por substituir o cinema de a¢do por um
cinema de voyance, de vidéncia. Terceiro o fato de Deleuze dizer
explicitamente que um cinema que ndo cria imagens-tempo diretas nao
atingiu a sua esséncia. Se a imagem-tempo € a esséncia do cinema é porque
mostra o tempo diretamente, enquanto na imagem-movimento o tempo s
aparece indiretamente, através do movimento. Quarto, a maneira como
relaciona o cinema cldssico a um regime organico e o cinema moderno a um
regime cristalino da descricdo, narragdo, narrativa. Isto indica uma
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correspondéncia entre a imagem-tempo e a recusa do orginico, tdo cara a
filosofia de Deleuze (...) finalmente, a razdo mais evidente é o fato de
Deleuze relacionar o cinema cldssico com a associagdo e o cinema moderno
com o intersticio. E o intersticio que é primeiro em relacdo a associagio, ou
a diferenca irredutivel que permite escalonar as semelhancas (...) € o método
do ENTRE, entre duas imagens, que conjura todo o cinema do UM. E o
método do E, isto e mais aquilo, que conjura todo o cinema do SER=€ (...)
quando o todo se torna a poténcia do de-fora que passa no intersticio, ele é a
apresentacdo direta do tempo, ou a continuidade que se concilia com a
sequéncia de pontos racionais segundo relacdes de tempo ndo cronoldgicas.
Portanto, contrariamente ao cinema cldssico, o cinema moderno é, para
Deleuze, um pensamento da diferenca em toda sua expressdo (Idem, p. 296).

Mesmo considerando a importancia especial atribuida por Deleuze ao cinema moderno,
€ preciso considerar que a classificagdo pretendida das imagens do cinema €, como diz
Ranciere (2001), a histéria da restituicdo das imagens-mundo a elas mesmas. E Ranciere

(2001) langa a questao:

Se a imagem-tempo se situa além da ruptura do esquema sensério-motor,
suas propriedades ji ndo estariam presentes na constituicdo da imagem-
movimento, € mais precisamente no trabalho da imagem-afeccdo que
constitui uma ordem de acontecimentos puros, separados das qualidades
intensivas dos estados dos corpos? (RANCIERE, 2001, p. 8)

Com Ranciere, € possivel concluir que a imagem-movimento € a imagem-tempo nao
sdo, de forma alguma, dois tipos opostos de imagens, correspondentes a duas eras do cinema,
mas dois pontos de vista sobre a imagem. O cinema das ultimas décadas do século XX e da
primeira década do seu sucedaneo demonstra como € possivel a mescla das imagens-
movimento com as imagens-tempo. O préprio cinema americano — de Scorsese, Spielberg,
Cameron, Woody Allen® e tantos outros a partir dos anos 1990 — promove uma onda de
filmes, capitalizando as limitacdes do sistema digital, no estilo cinema-verdade. Demonstra o
quanto o cinema € uma arte autorreferente e como as vdrias formas de narrativas mesclam o

sistema organico do movimento as caracteristicas do sistema inorganico do pensamento.

A relacdo singular de Deleuze com o cinema permite identificar o significativo
problema que o cinema impde ao pensamento € a cultura contemporaneos em funcao do lugar
particular que ocupa no contexto das artes na atualidade. O cinema cria um novo regime

estético da arte que se opde ao regime representativo cldssico, na medida em que pressupde

% Sdo alguns diretores considerados da Nova Hollywood. Muitos deles tinham-se formado em faculdades de
cinema nos anos 1960 e, com a crise dos grandes estidios na década seguinte, organizaram produtoras
independentes para atingir um publico que demonstrava crescente aversdo aos valores tradicionais da cultura
americana. Esses cineastas, com seus filmes independentes, conseguiram um relaxamento do Cédigo de
Producdo nos EUA, reduzindo as restricdes a temas, linguagem e comportamento, além de satisfazerem as
demandas da juventude, ansiosa por novos valores.
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uma ideia diferente sobre a obra de arte. No modelo representativo, o trabalho da arte é
pensado sobre o modelo da forma ativa que se impde a matéria inerte a fim de submeté-la ao
fim da representacdo. No modelo estético do cinema, essa ideia de imposi¢dao voluntaria de

z

uma forma a uma matéria € recusada. A poténcia da obra passa a se assemelhar a uma
identidade dos contrarios, a identidade do ativo e do passivo, do intencional e do ndo-
intencional. O cinema €, por seu proprio dispositivo material, a encarnacdo literal dessa
unidade dos contrdrios, a unido do olho passivo e automdtico da camera com o olho

consciente do cineasta.

Na verdade, como observa Ranciere (2001, p. 8), muitas vezes, entre o filme cldssico e

o moderno, o que existe € outra forma de dizer a mesma coisa.

Mas esta outra forma induz a uma légica bem diferente. Se € preciso dar as

coisas uma poténcia perceptiva que elas ja “tém”, é porque elas a perderam.
E se elas a perderam € por uma razdo bem precisa: é porque a fosforescéncia
das imagens do mundo e seus movimentos em todos os sentidos foram
interrompidos por essa imagem opaca que se chama cérebro humano. Este
confiscou para si o intervalo entre ac¢do e reacdo. A partir desse intervalo, ele
se institui como centro do mundo. Constitui um mundo de imagens para seu
uso: um mundo de informagdes a sua disposi¢do, a partir das quais ele
constréi seus esquemas motores, orienta seus movimentos e faz do mundo
fisico uma imensa maquinaria de causas e efeitos que devem passar dos
meios aos fins (...) a histéria da arte cinematografica € a histéria de uma
redencdo. O trabalho da arte em geral desfaz o trabalho comum do cérebro
humano, dessa imagem particular que se institui como centro do universo
das imagens.

Mesmo que a oposi¢do entre a imagem-movimento € a imagem-tempo seja falsa ou
ficticia, na medida em que sua relacdo parece muito com mais uma espiral infinita, o
proposito de Deleuze, ao distingui-las, € refletir sobre a quase indiscernibilidade entre uma
l6gica da imagem-movimento e uma légica da imagem-tempo. Entre uma montagem e uma
linguagem cinematografica que pode orientar os espacos e as sequéncias filmicas segundo o
esquema sensorio-motor, condicionando o espectador a se identificar com e através das
posicdes de subjetividade construidas pelo filme, ou que, de outra forma, pode provocar e

interpelar o espectador enquanto sujeito, desorientando-o.

Com a teoria deleuziana, ficou em evidéncia a dialética constitutiva das imagens que o
cinema cria/produz: a sétima arte promove a identidade entre o pensado e o ndao-pensado e
define a imagem contemporanea da arte e do pensamento. Assim como essa dialética fragiliza
a tentativa de se estabelecer fronteira, separando o cinema cldssico do cinema moderno,
também aproxima o cinema, de forma inexoravel, da reflexdo educacional, foco central de

meu interesse investigativo.
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Deleuze ndo escreveu sobre educagdo, mas seu pensamento, na medida em que busca
uma filosofia imanente e um pensamento do acontecimento, uma filosofia dos atos da vida,
permite, como quer Gallo (2008), um deslocamento e uma reterritorializacdo de conceitos
filosoficos para o campo da educacdo. Gallo (2008) desterritorializa conceitos de Deleuze

para pensar a educagdo como acontecimento, como conjunto de acontecimentos.

Se entendida como acontecimento, ao invés de estar pautada no esfor¢co na construcdo
de uma identidade tnica sob argumento de se tornar cientifica, sucumbindo ao mito da
verdade, a pratica educacional € arena de opinides e campo que prima pela multiplicidade de

saberes, atravessada que € pela ci€ncia, pela arte e pela filosofia.

De toda forma, com base no pensamento de Deleuze, podemos concluir com Gallo para

quem:

(...) aprender esta para além de qualquer controle, ¢ tarefa infinita e nunca se
sabe de antemao como alguém vai aprender. O método, na atividade escolar,
é o meio de regulacdo e manifestacdo do senso comum, realizacdo de uma
Cogitatio Natura enquanto a atencio a cultura e as manifestacdes estéticas é
abrir-se para o movimento de aprender encadeando uma sensibilidade, uma
memoéria, depois um pensamento com todas as violéncias e crueldades
necessdrias (GALLO, 2008, p. 65-66).

E nessa perspectiva que o cinema pode se projetar no trabalho escolar, devido 2 sua
poténcia como arte, linguagem e expressao da cultura contemporanea. Se o saber baseado na
tecnologia da escrita € marcado pelo viés da interpretacdo da realidade, fundando uma nog¢ao
de verdade que diz respeito a adequacdo da ideia a coisa mesma, as imagens do cinema
conflitam e destroem esses paradigmas, fazendo surgir novas perspectivas para o pensamento.
O cinema afasta-se do uno e do verdadeiro; prima como a arte da falsificacdo, entendendo
falsificacdo no escopo do pensamento de Gilles Deleuze. O cinema é construido nas
potencialidades do falso e Deleuze atualiza a previsao do critico francés André Bazin que,

desde cedo, mostrou que a questdo do cinema €, na realidade, o problema do Ser.

O que pode, entdo, ser inferido a partir da leitura dos textos de Deleuze € que pensar por
imagens € o que confere ao cinema um diferencial. Deleuze pensa a natureza da imagem por
meio das categorias imagem-movimento e imagem-tempo, utilizando-se das possibilidades da

linguagem cinematografica para estabelecer um pensamento do cinema.

Julio Cabrera (2006), filésofo também interessado no didlogo sistematizado entre
filosofia e cinema, aproxima-se do pensamento de Deleuze quando confere ao cinema a
capacidade de filosofar e, assim como Deleuze, percebe que o cinema propde “pensar com a

emoc¢do”. Entretanto, diferente de Deleuze, que cria uma filosofia do cinema, Cabrera (2006)
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defende que o cinema pensa por via da categoria conceito-imagem, utilizando-se da exposi¢ao
cinematografica como forma de pensamento, sem se ater a estética, dando-nos a ideia de um
cinema filosdfico em que
0s conceitos-imagem procuram produzir em alguém um impacto emocional
que, ao mesmo tempo, diga algo a respeito do mundo, do ser humano, e que

tenha um valor cognitivo, persuasivo e argumentativo através de seu
componente emocional (CABRERA, 2006, p. 21-22).

Aliar o ouvir ao olhar ndo seria a questdo crucial para dar sentido a uma educacgdo de
uma época fundada na percepcao audiovisual, que se traduz, de certa forma, na experiéncia do
cinema que vé e ouve, além de simplesmente ser visto e ouvido? A partir de Deleuze podemos
considerar que mais que um espaco visual, as imagens cinematograficas criam uma janela, um
campo de percepcdo que as transcende. O cinema realiza um tipo de educacdo de
sensibilidade que a vida real ndo € capaz de realizar. Os filmes se prestam a educacdo do olhar
e tém implicacdes estéticas e éticas, pois criam um regime para a arte que se opde ao regime
representativo, a uma educagdo vista como ponto de partida: ou para a repeticio das mesmas
histdrias ou para a criagdo de um repertério de possiveis narragdes que cada espectador deseja

realizar.

3.2. Excedente na visao cinematografica: percursos bakhtinianos

Também para Bakhtin (2003, p.29), e em acordo com o que aferimos do pensamento de
Deleuze, “na arte ndao ha filosofia, mas o ato de filosofar; ndo ha o conhecimento, mas o

processo de cogni¢do”. Como afirma Cristovao Tezza (2003, p. 36),

(...) Para o Circulo de Bakhtin, a defini¢do do que é ou ndo é poético é um
dado histérico e ndo uma categoria transcendente — do ponto de vista
lingiiistico, cada elemento formal da linguagem possui idéntico potencial
artistico. Na sua 6tima sintese, “sé a enunciacdo pode ser bela” — ou seja, € a
vida concreta, dialégica, da linguagem, que dard ou ndo os contornos da
literatura... a palavra ja entra na arte carregada de intengdes, opinides, tragos
sociais, com todas as marcas de seu territorio valorativo.

Sendo assim, a tarefa da estética deve ser a especificagdo de uma obra artistica no
universo das enunciacdes sociais, no territério em que palavras e imagens significam
concretamente € jamais nas supostas propriedades de um sistema abstrato. Assim como o

escritor, o cineasta, quando cria imagens, ndo seleciona um sistema abstrato de possibilidades
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imagéticas; seleciona, isso sim, as avaliagdes sociais implicitas em cada imagem, ou em cada

palavra, em se tratando do escritor.

Apesar do grande potencial tedrico para a compreensdo do ato estético, especialmente
da estética do cinema, a obra de Bakhtin € ainda pouco explorada nesse campo. Robert Stam,
importante critico e pesquisador norte-americano, ¢ um dos estudiosos que se debrucam sobre

o potencial tedrico da obra de Bakhtin para as andlises filmicas. Para esse autor:

(...) a teoria do cinema € o que Bakhtin chamard de um “enunciado
historicamente localizado” e reconhece que as ideias de tedricos de um
determinado periodo histérico podem produzir seus frutos muito
posteriormente. Quem poderia adivinhar que as ideias filoséficas de Bergson
ressurgiriam um século mais tarde na obra de Gilles Deleuze. Os trabalhos
do Circulo de Bakhtin foram publicados nos anos 20, mas as ideias
bakhtinianas somente vieram a “penetrar” na teoria nos anos 60/70, quando
uma avalia¢do retrospectiva definiu-o como um “proto-pds-estruturalista”
(STAM, 2003, p. 17).

Stam (2003) ancora suas reflexdes tedricas e estéticas sobre o cinema referenciado,
principalmente, em duas obras de Bakhtin: Escritos sobre Rabelais(1930) e Problemas da
poética de Dostoievski(1929). A partir dessas obras, Stam (2003) discute as herancas que a
teoria do cinema incorporou, especialmente a concepcdo do realismo artistico. O “realismo”,
um termo surpreendentemente eldstico e contestado, ingressa na teoria do cinema
sobrecarregado das incrustacdes milenares dos debates precedentes na filosofia e na literatura.
A filosofia cldssica fazia a distingdo entre o realismo platdnico — afirmac¢do da existéncia
absoluta e objetiva de universais, ou seja, a crenca de que formas, esséncias e abstracdes
como “beleza” e ‘“verdade” existem independente da percepcdo humana — e o realismo
aristotélico — entendimento de que os universais somente tém existéncia nos objetos do
mundo exterior € ndo em um dominio extramaterial de esséncias. O termo realismo € confuso,
pois os usos e significados filoséficos, tradicionalmente, fazem-no parecer diametralmente
oposto ao “senso comum’” do realismo: a crenca objetiva dos fatos e a tentativa de enxerga-los

sem idealizacoes.

Para situar o debate estético no interior da teoria do cinema, questionando se ele deve
ser narrativo ou antinarrativo, realista ou antirrealista, enfim, focar sua relacio com o
modernismo artistico que se institucionalizara no século XX, tendo como interesse central

uma arte nio representacional, caracterizada pela abstracdo, fragmentacdo e agressdo, Stam
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(2003), com os estudos de Bakhtin sobre Rabelais”, sugere que as manifestacoes estéticas sao
produto de uma cultura e de um momento histérico especificos, constituindo-se como uma
das muitas possibilidades de expressao possiveis. Conforme teorizado por Bakhtin nos
estudos sobre a obra de Rabelais, o realismo grotesco do carnaval medieval inverte a estética
convencional e elabora um novo tipo de beleza popular, rebelde e convulsiva, “que ousa
revelar o grotesco dos poderosos e a beleza latente do vulgar” (BAKHTIN, 2010, p.8). No
carnaval, todas as distin¢cdes hierdrquicas, todas as barreiras, normas e proibicdes sao
temporariamente suspensas, estabelecendo uma espécie de comunicacdo qualitativamente
diferente, fundada no contato intimo livre e familiar. A gargalhada, para Bakhtin, na alegria
cosmica do carnaval, possui um intenso significado filos6fico e constitui uma perspectiva
particular sobre a experi€ncia, ndo menos profunda que a seriedade.

Stam (2003) busca também referéncias no texto em que Bakhtin examina a ‘“‘sdtira

. . 51
menipeia”

, um género artistico trans-histdrico relacionado com uma visdo carnavalesca do
. . . A" 2 . et

mundo que se diferencia por seus personagens oximordnicos’?, pelos estilos multiplos, pela

violac¢do das normas de etiqueta e pela confrontagdo comica de pontos de vista filos6ficos. Em

Problemas da poética de Dostoievski, Stam observa que

(...) mesmo que originalmente ndo tenha sido concebida como um
instrumento para a andlise filmica, a categoria da menipeia é capaz de
desprovincianizar o discurso critico cinematografico comprometido com as
convencdes de verossimilhanca do século XX (STAM, 2003, p. 30).

Além dos textos bakhtinianos trabalhados por Stam, em cuja leitura o autor encontrou
grande riqueza de possibilidades tedricas para a compreensdo do cinema como instrumento

artistico-cultural, também os ensaios “Para uma Filosofia do Ato” e “O Autor e o Herdi na

0 Francois Rabelais (1484-1553), padre, médico e escritor francés do Renascimento, foi autor das obras primas
cdmicas Gargantua e Pantagruel que exploram lendas populares, farsas, romances, bem como obras cldssicas. A
exuberincia de sua criatividade e o brilho de sua obra transbordaram da literatura francesa para a literatura
universal, colocando-se, através dos tempos, como uma fonte inesgotdvel de ideais libertarios.

> De acordo com Robert Stam, no capitulo “Particularidades do Género” do texto Problemas da Poética de
Dostoievski, “Bakhtin delineia as estratégias polifdnicas artisticas de Dostoievski desde os géneros “cdmico-
sérios” do passado, como o didlogo de Socrates e, sobretudo, a satira menipeia. Batizada a partir do nome do
filésofo Manipo de Gddara (século III a.C.), que deu ao género sua forma definitiva, o género ja existia desde a
época de Sécrates. Os exemplos citados por Bakhtin sdo o Satiricon, de Petronio, as Metamorfoses, de Apuleio e
Consolacdo da Filosofia, de Boécio. A Sitira Menipeia, para Bakhtin, estd profundamente enraizada na
percepcdo carnavalesca do mundo e abre caminho para a polifonia artistica e a “carnavalizacdo” literdria”
(STAM, 1992, p. 38).

32 Stam (1992) toma como exemplo os personagens Macunaima (do romance de Mario de Andrade) e Zelig,
personagem do filme de Woody Allen. Ambos sdo personagens-suma, uma polifonia de possibilidades humanas,
ambos testam a no¢do de camaleonismo enquanto metafora da experiéncia humana (STAM, 1992 p.40).
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Atividade Estética” sdo de grande vitalidade proteica para o exercicio de pensar a arte do

cinema e o seu potencial formativo e educativo.

Primeiro, pelo que os textos significam no contexto da obra de Bakhtin®. Para Amorim
(2006), o texto “Para uma Filosofia do Ato” apresenta um projeto que se realizaria ao longo
da obra do pensador russo. E um texto que difere dos demais por ser inteiramente filoséfico e
dedicado a questdo da ética. Alids, para Ponzio (2008), ambos os textos, tanto O Autor e
Heroi na Atividade Estética quanto Para uma Filosofia do Ato, sdo parte de um mesmo
projeto de pesquisa, sendo um a continuagdo do outro. Ponzio (2008) estd de acordo com
Marilia Amorim (2006) quando afirma que, nesses textos, que iluminam o perfil do conjunto
da obra de Bakhtin, sdo criados e discutidos topicos como autoria, responsividade, significado
ético da exotopia, pensamento participativo e nao-alibi na existéncia, que serdo sempre

retomados em um e outro momento, em um e outro texto da grande obra de Bakhtin.

Em segundo lugar, Tezza (2003), reafirmando a condic¢do dos textos, indica que ambos
faziam parte de um projeto filosofico mais amplo do jovem Bakhtin. Para Tezza, nesses
estudos, Bakhtin discute o principio bésico da relacdo entre o autor e o personagem. Sua
abordagem tem como elemento de originalidade a defini¢do de uma teoria narrativa esbogada
a partir do instrumental fenomenoldgico. Entretanto, ndo € possivel reduzir seu pensamento a
uma escola ou categoria, pois suas proposicoes tedricas e praticas estdo assentadas no fato de
se apoiarem nos elementos obtidos do fendmeno concreto, com base na concep¢ao tedrica
inicial, para alterar essa concepg¢ao e, em seguida, voltar a ela com outra compreensio. Para
Sobral (2005, p. 135), “trata-se de um constante movimento de ir e vir, sem a circularidade

dos sistemas fechados e com base numa permanente tensdo”. Bakhtin, segundo Oskar

53 Estes textos, apesar de escritos entre 1919 e 1923, ironicamente, foram seus ultimos textos publicados.
Michael Holquist™, editor e prefaciador da primeira edi¢do em lingua inglesa do Para uma Filosofia do Ato,
aponta que, com a iminéncia da morte, no final dos anos 1960 e inicio dos 1970, Bakhtin confessa a um grupo de
admiradores e estudantes a existéncia de manuscritos deixados na cidade de Saransk. Em 1972, os manuscritos
sdo encontrados em péssimo estado de conservagdo e jogados em um depésito de madeira. Os manuscritos, diz
Holquist (2003), continham fragmentos de dois grandes projetos de trabalho na perspectiva da filosofia alema. O
principal dos manuscritos era Arte e Responsabilidade (Ars and Answerability), publicado em 1990 pela
Universidade do Texas. Outro fragmento, Para uma Filosofia do Ato, demonstra o interesse de Bakhtin pela
escola de Marburg (neokantismo), sua obsessdo em ler, estudar e discutir o pensamento de Kant. Para Holquist
(2003), o texto é uma tentativa de destranscendentalizar Kant e pensar além do imperativo ético da formulacio
kantiana. Se, para Kant, a ética deveria estar fundada no principio do “como se” as consequéncias pudessem ser
aplicadas a qualquer pessoa em qualquer tempo (universalidade do dever), para Bakhtin, a ética é filiada a
recuperacdo da “imediaticidade nua da experiéncia”.
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Walzel®®, ndo obstante, deu grande contribui¢do no sentido de demonstrar como a arte pode

ser examinada sob o ponto de vista fenomenolégico.

As ideias desenvolvidas nos primeiros trabalhos de Bakhtin e aplicadas a
Dostoievski em 1929 inauguraram uma abordagem verdadeiramente
inovadora da narrativa com implica¢des antropoldgicas e socioldgicas que
ainda exigem desenvolvimento (TEZZA, 2003, p. 22).

Essas abordagens, que Bakhtin desenvolveu nos estudos de literatura, especialmente nos
estudos da obra de Dostoievski, tinham como finalidade buscar a construcio de um
pensamento filoséfico com a literatura, ou melhor, na visao filoséfica que a estética literdria
tornaria possivel. Embora distante da pretensdo de abordar os meandros da teoria do cinema, e
muito menos transpor de forma mecanica conceitos dos estudos de linguagem literdria para os
estudos da andlise cinematogréfica, penso que as abordagens bakhtinianas contém grande
manancial ainda a ser explorado nas andlises da linguagem e dos instrumentos imagéticos.
Bakhtin é um autor que sempre se renova. A cada leitura de seus textos emergem novos
sentidos, novos elementos emergem explicitando o paradoxo das grandes obras. Ele mesmo

afirma que

em seu processo de vida post mortem (as obras) se enriquecem com novos
significados, novos sentidos; é como se estas obras superassem o que foram
na época de sua criacdo. (...) O autor é um prisioneiro de sua época, de sua
atualidade. Os tempos posteriores o libertam dessa prisao (BAKHTIN,
2003, p. 364).

Refletir com Bakhtin na perspectiva da estética cinematografica € atualizar seus
conceitos no didlogo com a grande temporalidade. Uma das muitas categorias que emergem
nesses manuscritos de Bakhtin e que perpassam toda a obra do autor é o conceito de polifonia
que, a despeito de ter sido criado no exercicio da andlise do romance literdrio, guarda grande
poténcia para a reflexdo sobre a enunciagdo na narrativa cinematografica. Bakhtin considera a
polifonia como um jogo de falas, um encontro entre diversos campos emocional-volitivos,
expressos pela relacio entre os personagens € 0 autor, entre personagens e personagens; entre
personagens, o autor-criador e o autor-contemplador/leitor. Na perspectiva da linguagem

cinematografica, o conceito pode se expandir, pois, no cinema, além das vozes e sons, temos

> Citado por Tezza por afirmar que a “palavra fenomenologia ressoa em toda parte em conexdo com as artes.
Infelizmente, acrescenta Walzel, Husserl e Scheler nunca nos mostraram como a arte pode ser examinada
fenomenologicamente. Esse foi o objeto de Bakhtin em suas ‘primeiras obras’. E foi também o campo no qual
ele deu sua maior contribuicdo” (In: TEZZA, 2003, p. 44).
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um jogo de olhares, uma polivisdo, formando um campo de tensdo entre diversas agdes

carregadas de conteido emocional-volitivo cuja natureza € dificil de decifrar.

Se, na literatura, o tema da instancia narradora ja acumulou vérias reflexdes, na teoria
do cinema, muita coisa ainda estd por ser feita, apesar das teorias da enunciacdo
cinematografica. No romance, em relacdo a narragcdo, tudo € uma questdo de voz e modo:
quem fala, como e de onde fala? No cinema, quem narra o filme ndo é exatamente a voz que
nele fala, mas a instancia que se dd a ver e a ouvir, que ordena os planos e os amarra, segundo
uma légica de sucessdo. O sujeito da enunciagdo cinematografica em Deus e o Diabo na terra
do Sol (1964 )55 nao é o cantador de cordel, colocado na histéria como “o narrador”’. No
cinema ndo se conta propriamente uma histéria, pois isso implica uma relacio de
anterioridade do fato narrado, de que o narrador se faz porta-voz em um momento posterior.
No cinema nao héd passado. Quando o filme comeca a ser projetado, a histéria comeca ‘“de
fato” a acontecer diante de nossos olhos: entramos dentro dela e nela nos empenhamos num

processo onirico. O proprio Bakhtin afirma que

(...) o ato realizado concentra, correlaciona e resolve dentro de um contexto
unitario e unico, e, desta vez, contexto final, tanto o sentido como o fato, o
universal e o individual, o real e o ideal, porque tudo entra na composicao de
uma motivagdo responsdvel. O ato realizado constitui uma passagem, de
uma vez por todas, do interior da possibilidade como tal, para o que ocorre
uma unica vez (BAKHTIN, 1993, p. 46).

Enquanto, na obra literdria, alguém serve de mediador entre nds e os acontecimentos da
histéria narrada, na narrativa cinematografica/imagética, seguramente, nao € um contador de
histérias que ali estd, embora isso possa ser sugerido pela trilha sonora, voz em off etc., mas
um “alguém” que sé pode existir na estrutura do filme, como uma lacuna, permitindo ao
espectador ocupar seu lugar. O espectador e o texto filmico ndo podem ser considerados
separados um do outro e o processo de construc@o de sentidos envolve uma interagcdo entre os
dois.

Importa considerar que Bakhtin (2004) opera a distingdo provisoria entre significado e
sentido com implicacOes tedricas e metodoldgicas que traduzem um novo parametro para a

sensibilidade e um novo paradigma de sujeito. A significacdo € um estagio inferior da

capacidade de significar, e o sentido € o estigio superior dessa mesma capacidade. A

%3 Filme emblemadtico para a histéria do cinema brasileiro e mundial, dirigido por Glauber Rocha, em 1964, e
uma das principais producdes do Cinema Novo, movimento que, a partir dos anos de 1950, tinha o propédsito de
libertar o cinema brasileiro da influéncia da inddstria cinematografica americana. O filme mostra o sertdo
nordestino e seu povo esfomeado e explorado por cangaceiros, multinacionais e a Igreja.



99

significacdo existe como capacidade potencial de construir sentidos. O sentido € indissocidvel
da enunciacdo, pois € a expressdo de uma situacdo histérica concreta. Na constru¢do dos
sentidos, participam nao s6 os elementos estaveis da significagcdo, como também os elementos
virtuais e instdveis. No caso cinematogrifico, a imagem é virtual porque se “mantém”
indeterminado, ela nos mantém em contato com o que ndo é: o invisivel e o inaudivel, o
ausente e o impossivel, o porvir. Aqui a educabilidade se revela ndo na composi¢do ou na
forma das imagens, mas no espirito que a forma possui, ou que a possui. Nesta direcdo,

referindo-se ao acontecimento estético, Bakhtin afirma que

(...) no acontecimento artistico hd dois participantes: uma passivo-real, outro
ativo-virtual (autor-contemplador); a saida de um desses participantes destréi
0 acontecimento artistico, restando-nos apenas uma ilusdo precdria de
acontecimento artistico — o falseamento, o embuste artistico de si mesmo; o
acontecimento artistico € irreal, ndo se realizou de verdade (BAKHTIN,
2003, p. 185).

Ja no texto “O Autor e o Herdi na Atividade Estética”, Bakhtin abre possibilidades,
permedveis as reflexdes sobre o cinema e o processo de significacdo das imagens filmicas,
para a ampliacdo do campo de pensamento. Embora se ocupando das questdes dos estudos
literdrios, as categorias que o autor russo cria no campo das reflexdes estéticas sugerem

caminhos para a reflexio sobre a arte cinematografica, verificando que

O homem € o centro organizador do conteido-forma da vis@o artistica, e
ademais que é um dado homem em sua presenga axiolégica no mundo. O
mundo da visdo artistica ¢ um mundo organizado, ordenado e acabado
independentemente do antedado e do sentido em torno de um homem dado
como seu ambiente axiol6gico: vimos como em torno dele se tornam
artisticamente significativos e concretos os elementos e todas as relagGes
espaco, tempo e sentido. Essa orientagcdo axioldgica e essa condensac¢do do
mundo em torno do homem criam para ele uma realidade estética diferente
da realidade cognitiva e ética, mas, evidentemente, ndo é uma realidade
indiferente a elas (BAKHTIN, 2003, p. 173).

Para Bakhtin, o objeto estético condensa uma complexa rede de relagdes axioldgicas
envolvendo  trés  constituintes imanentes: o autor, a personagem € O
contemplador/receptor/espectador. Como afirma Bakhtin (2003, p. 173), “a diferenca
axioldgica profunda, essencial e de principio entre 0o eu € 0 outro tem um cardter de

acontecimento: fora dessa diferenca nao € possivel nenhum ato axiologicamente ponderdvel”.

A autoria, na producdo estética, ndo pode ser confundida com o escritor de um romance,

no caso da literatura, ou com um diretor de cinema. Na visdo de Bakhtin, o autor-criador €
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posicdo axioldgica que da unidade ao todo artistico, ele € a voz social que d4 unidade ao
objeto artistico. Sua posicdo axioldgica de autor-criador € relacional: € um modo de ver o
mundo, um principio ativo de visdo que guia a constru¢do do objeto estético e direciona o
olhar do leitor/contemplador. Para o autor-criador, os personagens nao sao nem um “ele”,
nem um ‘“‘eu”, mas um “tu” plenivalente. Tanto na literatura quanto no cinema, o autor nao
apenas fala “do” personagem, mas fala “com” o personagem. E, como fala com os
personagens, ele o faz sempre atento ao que os outros pensam do personagem e da propria
relagd@o dele, autor, com o personagem. Portanto, o receptor/espectador tem uma caracteristica
imanente: ¢ uma fungdo estético-formal que permite transpor, para o plano estético da obra de
arte, manifestacdes do coro social de vozes. Como dito acima, o objeto estético condensa,
dessa maneira, uma complicada rede de relagdes axioldgicas, envolvendo os trés constituintes

imanentes: o autor, a personagem e o espectador/receptor.

Na perspectiva da estética cinematogréfica, o principio bdsico do movimento da
exotopicidade proposto por Bakhtin, no qual o eu-para-mim-mesmo se constréi a partir do eu-
para-os-outros, pode significar uma importante ferramenta para a compreensdo dos
movimentos de camera como constituidores da narrativa imagética. O espectador ¢é
desterritorializado quando, por exemplo, ocorre uma coincidéncia entre a visdo dada pela
camera e a visdo de uma personagem particular; ou quando a camera se identifica com o
proprio espectador; ou, ainda, quando a interiorizagdo de um ponto de vista particular é dada
nao sé por meio de um uso da camera, mas integrando-a aos cortes, as variagdes de angulos

de tomada e a objetivacdo do personagem no campo.

Arlindo Machado (2007) chama aten¢do para o fato de que, na literatura, nada se
aproxima dessa co-presenca constante no campo de visdo da propria personagem vidente,

tomando como exemplo o j4 citado filme Janela Indiscreta(1954)°° de Hitchcock:

(...) o filme comega com uma cortina se abrindo e revelando o cendrio de um
cortico de suburbio, com suas inUimeras janelinhas e as personagens
anonimas enclausuradas dentro delas. A camera faz um zoom-in,
aproximando-se lentamente, até que a janela que permite ver o cendrio
coincida com o quadro. Essa abertura € significativa do principio narrativo
do filme: a tela € a janela do apartamento de Jeff, o fotégrafo acidentado,
imobilizado em sua cadeira de rodas que passa o tempo espiando o0s
vizinhos... tudo o que acontece fora do apartamento de Jeff € visto
exclusivamente dessa perspectiva restrita. Dentro deste quadro janela
aparecem outras ‘“telas” que recortam o visivel, como se o quadro

%% Filme de 1954 dirigido por Alfred Hitchcock, um dos principais cineastas no desenvolvimento dos recursos
narrativos da linguagem cinematografica.
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cinematografico estivesse mis en abime para multiplicar a intriga central
numa pluralidade de outras intrigas. H4 uma coincidéncia e limites: como
Jeff, a instincia vidente ndo pode sair do apartamento; como Jeff, a instdncia
vidente espia tudo e a todos exclusivamente através da janela indiscreta;
como Jeff a instdncia vidente ndo pode saber o que se passa atrds das
cortinas fechadas do apartamento de Lars Thorwald, o suposto assassino.
Mas a mesma instancia vidente pode ver mais que Jeff: a ultima saida do
caixeiro-viajante na noite do crime ndo foi vista pelo protagonista principal
que adormeceu na cadeira de rodas. (...) N0s pudemos ver esta cena, ja que o
narrador no-lo mostrou, mas Jeff, ndo, e essa diferenca de olhares (de
saberes) faz divergir, por algum tempo, a interpretacdo que espectador e
personagem fazem dos acontecimentos (MACHADO, 2007, p. 45).

Para Bakhtin, a reacdo do personagem a vida retne todas as reacdes cognitivas e
emocional-volitivas singulares, unindo-as em um todo arquitetonico. Para assumir valor
artistico, a acdo unitaria do autor precisa evidenciar a resisténcia da realidade, a alteridade da
personagem e seu valor extra-artistico. Assim como no filme de Hitchcok, também no poema
de Puchkin’’ analisado por Bakhtin, pode-se identificar uma alteridade dialégica sob
diferentes pontos de vista: o contexto do autor e o contexto dos dois protagonistas — o autor-
herdi e o personagem. O personagem nao € descrito como um eu e assumido como objeto,

mas € um centro de alteridade, perspectiva na qual organiza seu mundo.

O cinema de Hitchcock, de Godard, Fellini, Glauber Rocha, Polanski, Bergman,
Almoddvar, Fernando Meireles e de tantos outros € a representacdo de uma consciéncia, a
consciéncia do autor, que € a consciéncia de uma consciéncia — uma consciéncia que engloba
e dd acabamento a consciéncias dos personagens e do seu mundo. A relagdo criadora €
marcada pelo principio da exofopia, um estar-fora. Esse conceito de exotopia fundamenta-se
no “excedente de visdo humana” que, em Bakhtin, torna-se também um parametro ético: ha

uma limitacdo intransponivel no meu olhar que s6 o outro pode preencher. E suas palavras:

(...) devo identificar-me ou me projetar neste outro ser humano, ver seu
mundo axiologicamente de dentro dele, como ele vé esse mundo; devo me
colocar em seu lugar, e entdo, depois de voltar ao meu préprio lugar,
preencher seu horizonte por meio desse excesso de visdo que se abre fora
dele, de meu préprio lugar de fora dele. Devo emolduré-lo, criar um
ambiente que o finalize, a partir de meu excedente de visdo, saber, desejo e
sentimento (BAKHTIN, s/d, p. 59).

O conceito de exotopia implica também uma tensao sobre a ideia de tempo e espago.

Marilia Amorim (2006) discute a relagdo espago-tempo nas reflexdes de Bakhtin, observando

70 poema “Separacio” foi escrito por Puchkin em 1830 em meméria de Amdlia Riznick, um dos amores de
Puchkin em Odessa. Em maio de 1824, ela partiu de Odessa para a Itdlia e, em 1825, morreu em Génova, vitima
da tuberculose. Analisando o poema, Bakhtin quer mostrar, com um exemplo empirico, como o ser humano
concreto, enquanto centro de valores, funciona dentro de um todo artistico.
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que o autor russo fala de uma temporalidade vivida que ndo tem come¢o nem fim, ndo é
cronoldgica, mas aionica’™. Tempo como dimensdo alteritdria, pois € nele que deixo de
coincidir comigo mesmo. Se o tempo € devir, espaco é elemento fixo. Amorim (2006) observa
a tensdo espago-tempo no conceito de exotopia, que acentua o cardter espacial do lugar do
autor como lugar exterior. O espago da visdo estética fixa e ordena, cria um quadro, um dado

horizonte para situar os personagens.

Para Marilia Amorim, outro momento da evolu¢do da relagdo espago-tempo na obra de
Bakhtin estd na criacdo do conceito de cronotopos. Aqui, a tensdo entre espaco-tempo
desaparece, pois o conceito designa uma unidade, o lugar de fusdo entre os indices espaco-
temporal em um todo concreto. Entretanto, observa Amorim (2006), um conceito se distingue
necessariamente do outro. O conceito de exofopia mantém a tensdo entre espaco e tempo e
permanece como um tema central na obra do pensador russo. O conceito de cronotopia é
construido com os estudos de linguagem desenvolvidos por Bakhtin (2003, p.361), que define
0 cronotopo como “a conexao intrinseca das relagcdes espaciais e temporais que se expressam
artisticamente na literatura”. Entretanto, pode ser apropriado pela reflexao cinematogréfica,
quando se trata de apreensdo do tempo e espagco como expressdo indissolivel da

representacao da realidade, contendo, em si, uma visdo de mundo.

A técnica cinematografica permite, no trato com as imagens em movimento, um
desalojamento do tempo e do espaco sé possivel na sétima arte. Ali predomina o
enquadramento obliquo ao eixo da objetiva, que faz com que os olhares que s@o trocados na
cena ndo se dirijam jamais a camera, mas a um ponto situado a esquerda ou a direita do
quadro. A personagem do filme ignora sua plateia — ao contrario do apresentador de televisdao
que se dirige diretamente ao espectador, olhando para a camera. A personagem do filme visa
sempre a outro personagem situado no espago fora do quadro e revelado na sucessdo dos
planos imagéticos. A presenca do sujeito € marcada por sua auséncia. A presenga € a presenca
de algo vazio, de uma lacuna que serd preenchida por aquele que vai se colocar diante do

quadro para olha-lo: o contemplador.

> Distingdo estéica de Aion e Chronos para pensar a extratemporalidade do acontecimento. Segundo Aion,
somente o passado e o futuro subsistem no tempo. Em lugar de um presente que absorve o passado e o futuro,
um futuro e um passado que dividem, a cada instante, o presente, subdividido ao infinito, em passado e futuro.
Enquanto Chronos ¢ inseparavel da circularidade e de seus acidentes, Aion se estende em linha reta e ilimitada
nos dois sentidos. Aion opde-se a Chronos, que designa o tempo cronol6gico ou sucessivo em que antes se
ordena ao depois, sob a condi¢do de um presente englobante no qual, como se diz, tudo acontece
(ZOURABICHVLI, Frangois. O Vocabulario de Deleuze. Rio de Janeiro: mimeo, 2004, p. 11).
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Bakhtin, afirma Tezza (2003), vai definindo cronotopos tipicos da atividade literdria: da
biografia antiga, do romance de cavalaria, de Rabelais e, mais modernamente, o cronotopo de
Balzac, Dostoievski, a funcao do espago publico, da sala, do quarto como centro organizador
dos eventos narrativos no romance. Se esses cronotopos sdo ambientes concretos de
composi¢do pictural-cognitiva e emocional-volitiva em que a literatura se realiza, podem ser,
também, a medida na qual o cinema se movimenta. Assim sendo, € possivel falar de um

cronotopo Bergman, um cronotopo Kurosawa e assim por diante.

O filme de Laurente Cantet, Entre os Muros da Escola®, pode ser instigante para o
exercicio de compreensao e identificacdo cronotdpica. O filme de Cantet retrata a vida de um
professor com uma turma de alunos durante um periodo letivo em uma escola da periferia de
Paris do século XXI. Toda a trama do filme se passa no espago interno da escola (salas de
aula, sala dos professores, corredores, patio), mas os conflitos que emergem entre a liturgia
tradicional da escola e a cultura, as demandas e os interesses dos alunos no aprendizado, ddo a
impressao de que a vida acontece entre os muros da escola, quando a camera se mostra atenta
aos microeventos que mudam uma cena, que invocam o multiculturalismo, a diversidade, a
tensdo e os riscos para o aprendizado da democracia, tanto para alunos quanto para

professores.

A despeito de a trama se passar numa escola francesa, é de tal forma urdida e as
imagens se movimentam de tal modo que, a qualquer aluno ou professor, em qualquer parte
do mundo, é possivel se reconhecer entre os personagens. E a magia do cinema com sua
“impressao do real” capaz de produzir relagdes cronotrdpicas indiziveis e impossiveis para a

estética da expressdo verbal.

Adail Sobral (2005) observa que Bakhtin e seu circulo desenvolveram o conceito de ato
ético associado a razdo pratica de Kant, assim como o conceito de ato estético baseado no
conceito de juizo de Kant. “Superando o transcendentalismo do sujeito kantiano, Bakhtin
ressignifica a ética e a estética como categorias integradas na arquitetonica do humano, na
unidade de responsabilidade que € a tarefa de cada sujeito” (SOBRAL, 2005, p. 116). Como
apreender o mundo a partir dos atos tedricos, estéticos e cognitivos? Para a construcdo da

resposta a essa pergunta, Bakhtin (2003) propde a distingdo entre ato-tipo e ato-ocorréncia.

% Filme dirigido por Laurent Cantet, em 2008, na Franca. Para produzir o filme, aconteceram varios encontros
entre adolescentes e o roteirista Francois Begaudeau para definir o roteiro final. Apesar de serem alunos reais,
ndo interpretam a si préprios. Os personagens foram definidos a partir da criacdo dos adolescentes. A equipe
percebeu que os alunos tinham condigdes de criar os préprios didlogos quando improvisavam situacdes sugeridas
durante os ensaios. O filme foi todo construido em torno da linguagem.
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Este dltimo, da ordem do geral, do irrepetivel. No ato-ocorréncia ndo ha alibi e, na vida
humana, cada um responde por seus atos. O ato responsdvel € ato ético que envolve o
conteddo, o processo e a avaliacdo do agente com respeito ao seu proprio ato. Quando o
sentido do ato € determinado pelo ponto de vista teérico (cientifico, filoséfico, histérico,
estético), ele perde seu cardter de evento unico e de ato verdadeiramente vivido, assumindo,

assim, um valor genérico e um sentido abstrato.

Essa responsabilidade do ato realmente desempenhado é o levar em conta
nele todos os fatores — um levar em conta tanto a sua validade de sentido
como a sua realizagdo em toda sua concreta historicidade e individualidade.
A responsabilidade do ato realmente executado conhece um plano unitério,
um contexto unitdrio no qual esse levar em conta é possivel — no qual sua
validade tedrica, sua factualidade historica e seu tom emocional-volitivo
figuram como momentos de uma s6 decisd@o ou resolucio (BAKHTIN, s/d,
p. 46)%.

Bakhtin procura recuperar a imediaticidade nua da experiéncia, a “lava fundida dos
eventos enquanto eles acontecem” (Idem, p. 6), criticando a ética de Kant que, para ele,
deixou algo de fora ao construir um sistema abstrato porque distante da subjetividade.
Bakhtin, numa provocante metiafora, fundamenta sua filosofia do ato na qualidade pura do
acontecer na vida “antes do esfriamento do magma da experiéncia, endurecendo-o em teoria
ou em relatos do acontecido” (Idem). A lava se difere da pedra em que se tornard. Para
Bakhtin, toda descri¢c@o do ato difere fundamentalmente do préprio ato e, embora ndo se possa
escapar da teoria, porque qualquer oposi¢do a teoria €, em si, inelutavelmente tedrica, ele
reconhece a dificuldade do mundo tedrico em abrir caminho para o ser-evento, pois a unidade
do ato e seu relato nunca sao “a priori”’, mas conquistados em toda parte. O ato é uma agao e
ndo mero evento em que um sujeito tece uma relacdo com ele ou um relato sobre ele.
Responsabilidade €, portanto, a fundacdo da acdo moral: o meu ndo-alibi transforma uma
possibilidade vazia em ato e acdo responsavel, porque temos consciéncia de que esse vacuo,

que € o ndo-4libi, é o espaco entre o conhecimento objetivo e subjetivo.

A verdade (pravda) do evento ndo € a verdade que é auto-idéntica e auto-
equivalente em seu conteddo (istina), mas € a posi¢ao justa e tinica de cada
participante — a verdade (pravda) do dever ser concreto, real, da cada
participante. Um simples exemplo deve deixar claro o que foi dito. Eu amo
um outro, mas nao posso amar a mim mesmo; o outro me ama, mas nao ama
a si mesmo. Cada um estd certo em seu préoprio lugar, e estd certo
responsavelmente, ndo subjetivamente (BAKHTIN, s/d, p. 64).

% Utilizo a traducdo (sem data) de Carlos Alberto Faraco e Cristovdo Tezza do texto completo da edigdo
americana Toward a Philosofhy of the Act (Austin: University of Texas Press, 1993. Translation and notes by
Vadim Liapunov; Edited by Michael Holquist &Vadim Liapunov). Essa tradu¢do, segundo os autores, ainda ndo
revisada e publicada, é destinada exclusivamente para uso didético e académico.
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Nos textos de Bakhtin colocados em tela para efeito deste trabalho, verifica-se, de um
lado, uma cis@o radical entre o conteddo-sentido e a realidade histérica de um ato ou agdo
dados e, de outro lado, a real experimentagdo-realizacdo tinica desse ato. A separacdo entre o
contedido e a realizagdo-experimentacdo de um ato promove a divisdo de nossas vidas entre
dois mundos: o mundo da cultura e o mundo da vida. Para Bakhtin, nem a cogni¢do tedrica
nem a intuicdo estética tém meios de ganhar acesso ao Ser, porque nelas ndao hd unidade ou
interpenetracdo entre o conteido e a realizacdo histérica do ato. O ato inteiro de nossa
atividade tem dupla face, € um “Jano Bifronte” que se dirige tanto ao conteido quanto ao ser
do ato, ao devir: a memoria do futuro. O ato precisa ter a unidade da responsabilidade e
responder tanto pelo seu conteddo quanto pelo Ser. Cada pensamento constitui uma agao
responsavel que Bakhtin chama de Postupok (significa “um passo dado”) que é diferente de

Akt (ato)®'.

O sujeito dessa acdo responsavel é um sujeito que se expde. E incapaz de experiéncia
aquele que ndo se expde com tudo que isso tem de vulnerabilidade e de risco. E incapaz de

experiéncia quem ndo se deixa afetar, quem nao se deixa tocar, enfim, a quem nada ocorre.

Bakhtin, conforme Marilia Amorim (2006), é o pensador das tensdes, da critica,
especialmente no tocante ao teoreticismo que impregnava a tradicdo filoséfica. Seu
pensamento € ancorado na constru¢ao do conceito de responsividade, que remete a unidade
responsavel do pensamento e da a¢do, introduzindo a categoria do pensamento participativo,
ndo indiferente e responsivo. Pensar participativamente € ndo destacar o ato realizado de seu
produto. E é essa dimensdo ativa do pensamento que pode aproximar os conceitos
bakhtinianos da andlise das obras filmicas a partir da experi€ncia da frui¢cdo e do encontro

antepredicativo entre o filme e o espectador.

Sem a percepcdo ativa, sem a imaginacdo do espectador, o cinema e os filmes ndo
seriam mais do que meras imagens em sequéncia. E com nossa atividade imaginativa que
completamos o que a montagem esconde: os intervalos de significagdo que compdem a
linguagem cinematogrifica. E com a imaginagio que se alimenta da memdria, que vamos
preenchendo os sentidos que o filme suprime. Tudo se passa como se o que o filme

esquecesse, nds, espectadores, devéssemos lembrar. A linguagem cinematografica se

% Vadim Liapunov, na traducio de Toward a Philosophy of the Act (Austin, 1993), esclarece que a palavra
russa Postupok é definida como “agdo ou ato que eu mesmo escolho realizar; meu préprio ato ou agdo
individualmente responsavel”. Para o tradutor, Bakhtin usa essa palavra para ressaltar o foco na realizacao do ato
ou acdo, ou no ato ou agdo enquanto estd sendo desempenhado, em oposicdo a consideraciio do fato post factum
(ato ja foi realizado).
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aproxima, assim, de uma educacdo que ndo quer explicar tudo, que confia na atividade do
outro, seja aluno ou qualquer pessoa que se aventure na arte de aprender com o outro e com as

multiplas linguagens que o homem construiu, disponiveis em variados suportes.

Dessa forma, o cinema, ao construir uma nova forma de visdo, propde-se a mostrar a
imagem que ndo vé ou a que ndo € vista a olho nu. O cinema construiu uma nova visibilidade.

Por isso, a leitura de um filme é sempre uma atividade complexa.

A aproximacdo dos conceitos de Bakhtin com a reflexdo sobre a enunciagdo
cinematografica pode descortinar um campo tedrico problematizador das tradicionais
concepcoes monoliticas sobre o cinema e da construcio idealista do espectador, permitindo
que sejam ultrapassadas por uma concep¢do que considere a heterogeneidade dos
espectadores, sujeitos ativos, que interpretam ativamente, negociando, com o filme, o seu
sentido. Com os conceitos de Bakhtin, € possivel teorizar na perspectiva de considerar que
todo filme, qualquer filme, é, para quem o assiste, resultado de uma possibilidade humana de

lembrar e imaginar, de se rever no filme.

Evidentemente, a inten¢ao deste trabalho ndo é mergulhar nas questdes relativas a teoria
do cinema, tampouco proceder a transposi¢des mecanicas e estéreis dos conceitos e categorias
desenvolvidos para a andlise da estética literaria. Nao obstante, a teoria do cinema estara
sempre cotejando as trilhas da investigacdo sobre as imagens do cinema como ambiente
educacional. Por outro lado, o didlogo com fildsofos e pensadores que se embrenharam pelos
estudos da estética pode trazer campos de pensamento com possibilidades de novas

perspectivas para o trabalho investigativo fundado no tema das imagens do cinema.

Ainda que sejam notdrias as diferencas de matrizes filoséficas, Gilles Deleuze e Mikhail
Bakhtin sdo importantes interlocutores no meu exercicio de reflexdo, por diversas razoes.
Sobretudo pelo fato de que, cada um a seu modo, e de seu préprio “lugar”’, descortina uma
perspectiva filoséfica e epistemoldgica que nao sé os coloca no campo dos pensadores
logopdticos, como abre campo para pensar as relacdes educacionais, numa perspectiva muito

além da mera recognicdo e reproducdo do ja sabido e consagrado pela cultura.

Diferentemente de Deleuze, que escreve textos com o cinema, Bakhtin, conquanto nao
se tenha ocupado da questdo especifica da linguagem cinematogréfica, criou uma teoria
estética para a qual ndo se pode ser indiferente diante das possibilidades de campos tedricos
por ele abertos para a compreensdo das imagens filmicas. Bakhtin coloca sob suspeicdo as

abordagens tradicionais de cunho subjetivo e idealista, assim como as abordagens objetivas e
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cientificas acerca do conhecimento. Em se tratando da questdo humana, o critério ndo pode

ser o da exatiddao nem o do rigor cientifico, mas a profundidade da a¢@o responsdvel.

Esta € uma chave que Bakhtin nos oferece, sugerindo que todas as possibilidades da
linguagem cinematografica de revelar, encobrir, iluminar, obscurecer, acontecem sempre no
campo da condicdo humana. E, como todo aprendizado dessa natureza, é sempre mais
proficuo e interessante quando as possibilidades sdo realizadas na companhia de quem se

permite impregnar pela magia das imagens filmicas.

Na vida, na arte, na pesquisa € em todo ato-experiéncia, o ponto de formagdo da
arquitetonica dotada de sentido € o sujeito ativo. Ele pode e deve afastar-se de sua prépria
contingéncia o suficiente para, nela, ver-se, constituir-se nela a partir do coletivo e do
individual, do concreto e do abstrato, do que hé de tinico em cada ato da vida e do que ha de
comum a todos os atos. A teoria, a €tica e a estética sdo entendidas na unidade da

.. .. 62
responsividade bakhtiniana

Questdes relacionadas a autoria na obra estética, categorias tedricas como veridicidade e
tempo; responsabilidade e atividade; forma arquitetonica e forma composicional na obra
estética; as oposicdes entre real e possivel, entre abstrato e concreto, universal e singular, fora
e dentro sdo oposi¢Oes e categorias que, como camadas, vdo-se superpondo na obra de
Bakhtin, dando espessura as argumentacdes desse pensador russo. S3o categorias € conceitos
que esperam novos sentidos e significacoes nas relacdes de alteridade em que foram
apropriados para a compreensao das experiéncias humanas sob a marca da responsabilidade e

ndo do 4libi. E o préprio autor quem diz que,

Em seu processo de vida post mortem, as grandes obras se enriquecem com
novos significados e novos sentidos; € como se superassem o que foram na
época de sua criagdo. Podemos dizer que nem o préprio Shakespeare nem os
seus contemporaneos conheciam o ‘grande Shakespeare’ que hoje
conhecemos. De maneira nenhuma é possivel meter a forca o nosso
Shakespeare na época elisabetana. Outrora Bielinski ja dizia que cada época
sempre descobre algo de novo nas grandes obras do passado. Pois bem,
introduzimos nas obras de Shakespeare coisas inventadas que ndo havia
nelas, modernizamos e deturpamos o préprio? E claro que houve e havera
modernizacdes e deturpagdes. Contudo ndo foi a custa delas que
Shakespeare cresceu. Ele cresceu a custa daquilo que realmente houve e ha
em suas obras, mas que nem ele nem os seus contemporaneos foram capazes

62 Bakhtin destaca o caréter da responsabilidade e da participatividade do agente. O termo“responsabilidade” une
o responder pelos proprios atos, o responder por, e a responsividade, o responder a alguém ou a alguma coisa,
sendo fiel a palavra russa otvetstvennost’, que designa o aspecto responsivo e o da assung@o de responsabilidade
do agente pelo seu ato. O ato “responsdavel” envolve o conteido do ato, seu processo, e, unindo-os, a
valoragdo/avaliacdo do agente com respeito a seu proprio ato (BAKHTIN, 2010).
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de perceber conscientemente e avaliar no contexto da cultura de sua época
(BAKHTIN, 2003, p. 363).

Marilia Amorim, em seu exercicio conceitual e trabalho de leitura do “Para uma
Filosofia do Ato”, observa que o argumento que Bakhtin tece ao longo do texto é o que
considera o conhecimento filoséfico e cientifico e a criacdo estética, como modos de
objetivacdo e, como tal, constituem apenas momentos da cognicdo do mundo. E preciso tomar
0 ato nao como um fato contemplado de fora, ou pensado teoricamente, mas toma-lo de
dentro, em sua responsabilidade. A responsabilidade do ato, dird Bakhtin, € o levar-em-conta,
nele, todos os fatores, tanto sua validade de sentidos quanto sua realizacdo em toda sua

historicidade e individualidade.

A partir desse campo tedrico, podemos desdobrar o conceito de responsividade para o
ato de ver/olhar, as imagens do cinema. Como enunciado estético, a narrativa filmica
carregaria uma virtualidade. Para Deleuze (1985), a arte cinematogrifica d4 a ver o carater
virtual da imagem e a imagem, sempre virtual, atualiza uma das possibilidades
indeterminadas que configuram seu campo de poténcia. Sendo essa atualizacdo atravessada
por todas as possibilidades e sentidos, entdo, podemos admitir que as imagens do cinema
aproximam-se da condi¢do de “sonho” ou alucinalg;a?lo(’3 . Tal condi¢do, entretanto, abriga duas
instancias oniricas: uma instaurada pela projecao, intrinseca ao espago e tempo da imagem em
movimento que o filme nos apresenta; outra, instaurada pelo olhar e pelo ponto de vista do
espectador. No primeiro caso, em se tratando da educabilidade das imagens do cinema, o
olhar estd diretamente vinculado aquilo que € diegético e faz com que o espectador confunda
narrativa com realidade. O segundo caso remete a uma questio ética que se traduz, de certa
forma, na experiéncia do cinema que vé€ e ouve, além de simplesmente ser visto e ouvido. O
conceito de responsividade, nesse caso, remeteria ao fato de que as imagens-movimento
procuram produzir em alguém (um alguém sempre indefinido) um impacto emocional que, ao
mesmo tempo, diga algo a respeito do mundo, do ser humano, da natureza e que tenha um
valor cognitivo, persuasivo e argumentativo através de seu componente emocional. Tal
componente emocional é que valida os sentidos na dimensdo da historicidade e da

individualidade do olhar.

8 A titulo de ilustragdo: “Do comego ao fim do filme, algo muda, algo mudou. Entretanto, este todo que muda,
este tempo ou esta duracdo parece ser apreendido s6 indiretamente em relagdo as imagens-movimento que o
exprimem. A montagem € esta operagdo que tem por objeto as imagens em movimento para extrair delas o todo,
aidéia, isto é, a imagem do tempo”’(DELEUZE, 1985, p. 44).
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Com Gilles Deleuze, que pensa a natureza da imagem a partir das categorias imagem-
movimento e imagem-tempo, utilizando-se da especificidade da estética e da linguagem
cinematografica para estabelecer uma filosofia e um pensamento do cinema, podemos
considerar que o cinema nos interpela porque lida com o prazer, o sonho e a imaginacdo além
de, a0 mesmo tempo, abrigar em seu interior a imbricacao entre arte e ciéncia, entre técnica,
estética e ética. Considerando a educabilidade das imagens e suas implicagdes em processos
formativos de estudantes, Deleuze disponibiliza conceitos que nos ajudam na reflexdo sobre
os modos como o cinema produz e difunde saberes propondo entendimento e posicionamento

frente a experiéncia concreta da vida humana.

No terreno relativo a educabilidade das imagens, outra significativa indicagdo tedrica
vem dos conceitos de Bakhtin sobre a linguagem, especialmente, a linguagem estética. Para
ele, € na atividade da linguagem e da expressdo estética que os sujeitos se constituem e, dessa
forma, no caso da linguagem imagética do cinema, inscrevem-se em um campo que nao &
exclusivamente intelectual e que € capaz de levar em conta o afeto que veicula. Em suas
reflexdes estéticas Bakhtin se preocupa com a arquitetonica concreta da vida. Para ele, arte e
vida nos aproximam do mundo-evento-real, devendo, por isso, estar integrados. Muitos
conceitos de Bakhtin relativos a linguagem e a criacdo estética, como autoria, exotopia,
alteridade, enunciacdo, bem como as sinteses disjuntivas com que opera na construcdo destes
conceitos (significado/sentido, eu/outro, espaco/tempo) favorecem ao entendimento do
cinema como expressdo estética e obra de arte. Dessa forma, o cinema estaria construindo
uma nova visibilidade que se desdobra em reorganizagdo do olhar para as vidéncias das

experiéncias vividas e nas formas de pensar por € com imagens.
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4. Arquitetonica metodologica

O primeiro desenho nas paredes das cavernas fundava uma tradi¢cdo porque
recolhia uma outra: a da percep¢do. A quase eternidade da arte confunde-se
com a quase eternidade da existéncia humana. Fica no exercicio de nosso
corpo e de nossos sentidos, como que para compreender nossa gesticulagiao
cultural, que nos insere no tempo. (MERLEAU-PONTY).

Se admitirmos que o advento do cinema, desde o final do século XIX, vem contribuindo para
alterar significativamente as formas de percepcao/expressao, além de promover outras formas
de olhar e compreender o mundo, também teremos que considerar que as imagens filmicas
participam da formacdo de valores éticos e de juizos de gosto e estdo envolvidas com a
transmissdo e a assimilagdo de sensibilidades e conhecimentos. Na contemporaneidade, a
visibilidade é destacada e colocada na ordem do dia. Com isso, passamos a viver em funcdo
das imagens — ainda mais com as transformacdes que as tecnologias vém promovendo:
primeiro, com a TV e o videocassete, que transforma em doméstica a experiéncia publica do
cinema. Mais recentemente, com a internet/computador, generaliza-se o acesso privado a
filmes. Em que medida essas novas formas de contar e experimentar histérias modificam a

relac@o das pessoas com o conhecimento?

Os modos e as formas de constru¢do do conhecimento nao devem estar desvinculados
das préticas sociais e culturais cotidianas que, a cada dia, mais exigem a cria¢do de estratégias
de investigacdo condizentes com as experiéncias dos sujeitos contemporaneos que veem € sao
vistos nas imagens. Dessa maneira, cabe indagar sobre a forma como, no dmbito da cultura
contemporanea, os instrumentos mididticos e a linguagem imagética participam nao sé na
producdo e circulacio de informacdes, como alimentam uma maquinaria de produgdo
simbdlica que tende a se impor ao imagindrio coletivo pela conjugacio ordenada de diversos
veiculos. A midia em geral e, em especial, a midia eletronica (TV, video, internet), ndo apenas
formula, produz e distribui informacdes, como amplia sua drea de atuagdo para espagos

localizados fora da 4rea do entretenimento e da informacao.

As imagens cinematograficas, como vimos em capitulo anterior, vém ganhando sempre
mais credibilidade na prética e na pesquisa educacional, ndo obstante seja este um campo de
investigacdo metodologicamente ainda nao consolidado. Assim, os achados das investigacdes

ainda ndo operaram com a quebra das resisténcias das praticas pedagdgicas para absorver os
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riscos do encontro com a expressdo estética e com a ldgica do cinema em sua plenitude.
Muitas vezes, a experiéncia com as imagens tem sido incorporada como um hdbito e seus
efeitos, ou melhor, os efeitos da cultura das imagens, sao assumidos como naturais, sem

possibilidades de indagacdes ativas ou questionamentos.

Na relacdo cinema-educagdo, o desafio aponta para uma experiéncia empirica com um
roteiro metodoldgico para vivenciar o estatuto das imagens como narrativas € enunciagdo
estética®: um modo de dizer das coisas e dizer as coisas, dizendo muito mais do que elas sao,
alargando suas existéncias. Ao visualizar essas possibilidades, podemos, entdo, identificar
brechas que uma leitura imagética sugere para se adentrar no universo do cinema e tornd-lo
frequente em contexto educacional. Na teoria de Bakhtin, o enunciado estd voltado para o
exterior e € sempre dirigido a alguém, a um destinatario presumido ou a um sobredestinatério,
como acontece com a obra de arte. O conceito de enunciagcdo, que tem lugar central na sua
filosofia da linguagem, esté relacionado aos elementos constitutivos do processo enunciativo.
Para Bakhtin (2004), a palavra (e a imagem), s6 pode ser compreendida em seu contexto
extraverbal (extraimagético), incluindo ai os interlocutores que compartilham pressupostos e
sentimentos. A enunciacdo estd na fronteira entre a vida e o aspecto formal do enunciado,
sendo ela que bombeia energia de uma situagdo de vida para o discurso verbal (ou imagético),

dando historicidade a esse material (verbal/imagético) estdvel.

Que possibilidades as préticas educativas com o cinema contribuem para desvelar as
diversas camadas de significados socialmente construidos que se apresentam na forma de
imagens carregadas de sentidos tensos, expressos na conjugagao de luzes, sons, planos, textos

e movimentos?

Reconhecendo a vigorosa e efetiva influéncia das imagens sobre os sujeitos, colocando
em circulacdo uma série de elementos signicos e criando diferenciados sistemas de
significacdes, Duarte (2008), afirmando que as imagens do cinema educam, salienta que a
educacgdo pelo cinema possui uma especificidade que envolve tanto as formas de producao do
conhecimento por imagens quanto o conhecimento sobre o proprio cinema. A histéria do
cinema nos interpela de forma avassaladora, porque os filmes lidam com o prazer, o sonho e a
imaginagdo, além de serem, ao mesmo tempo, lugar de imbricagdo entre arte e ci€ncia, entre

técnica, estética e ética. O que a autora indica € que o cinema produz e difunde saberes que, a

% Este conceito é trabalhado por Robert Stam (2003), enfatizando as possiveis contribuicdes dos conceitos de
Bakhtin para a teoria do cinema.
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seu modo, conformam possibilidades de entendimento e posicionamentos frente a experi€ncia
concreta da vida cotidiana. Portanto, o cinema de arte ndo é o cinema que quer parecer
artistico exibindo efeitos, ornamentos, academicismos. A estética do cinema se manifesta
cada vez que emoc¢ao e pensamento nascem da fruicdo de uma imagem que ndo poderia existir
sendo através do cinema. Como para Vigotsky que identificava na arte outra forma de

conhecimento:

Verifica-se, pois, que a poesia ou a arte sdao um modo especifico de
pensamento, que acaba acarretando o mesmo que o conhecimento cientifico
acarreta, s que por outras vias. A arte difere da ci€ncia apenas pelo seu
método, ou seja, pelo modo de vivenciar, vale dizer, psicologicamente (...).
A concepc¢do de arte como um modo de pensamento, préximo do cientifico,
manifestou-se com especial nitidez nas concepgdes estéticas de B. Brecht
(em sua concepcao de teatro intelectual) e Eisenstein (com sua concepgdo de
cinema intelectual) (VIGOTSKY, 1998, p. 34 e nota da p. 343).

Outra singularidade da estética cinematografica se refere ao fato de que em torno do
cinema gira um aparato industrial e ideolégico. De alguma forma, tal aparato torna a chamada
“sétima arte” instrumento de intervengdo cultural que, lancando mao de sua magia, seus
truques e efeitos, mexe no nosso inconsciente € embaralha as fronteiras entre realidade e
ficcdo. De outro lado, como visto anteriormente, no campo da investigacdo pedagdgica, a
primeira década do século XXI presenciou um crescente nimero de investigacdes que tomam
o cinema como objeto. Entretanto, apesar dos preciosos avancgos tedricos e contribui¢des
valiosas no campo das metodologias, muitos trabalhos ainda estdo inscritos na tradicao que
trata o cinema como “instrumento” didatico e sdo poucos os trabalhos que tomam a relagao
cinema-educacdo na perspectiva de uma educacdo do olhar, de uma educa¢do com as
imagens. Uma lacuna que resiste em tomar o cinema na forma defendida por Aumont (2008,
p-23), “um novo estado de inteligéncia” e como pensamento ndo exclusivamente intelectual e

que seria capaz de levar em conta o afeto que veicula.

Podemos inferir que o cinema, de alguma forma, deve participar da formacao humana
com suas producdes de crencas, valores, linguagem, expressoes éticas e estéticas. Também
partilhamos a indicacdo tedrica de que €, na atividade da linguagem e da expressdo estética,
que os sujeitos se constituem. Se hd uma ordem discursiva em suportes visuais como o
cinema, podemos, entdo, fazer critica ao senso corrente, que toma as imagens como
portadoras de sentido tinico a servi¢o apenas da ilustracdo de discursos verbais e protocolares
manifestos oralmente ou na escrita. Que agenciamentos das imagens e sons sao possiveis sem
a indu¢do a uma leitura pragmatica geradora de reconhecimento do ja dado e do que nio traz

informacdo nova? Como € possivel desaprendermos a seguir narrativas e a olharmos as
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imagens mobilizados por protocolos de leitura ja automatizados e que definem a priori “do
que se trata”, obliterando a captura da experi€ncia imagética? Afinal, a verdade da imagem
estd em sua expressao na tela, ou é construida na conjun¢do entre imagens, no que da a ver

entre elas?

A aproximagdo cinema e educagdo na investigacdo pedagdgica s6 recentemente foi
intensificada e o complexo sistema de significacdo cinematografica nos desafia no processo
de compreendé-lo. Pesquisar o cinema na educa¢do implica o rompimento de muitas
fronteiras, pois as imagens do cinema sdo parte de uma produgdo cultural que produz efeitos
diferenciados. Em primeiro lugar, proporciona a possibilidade de olhar para a educacdo e para
a pedagogia de maneira mais ampla, ndo restrita ao espaco e a disciplina escolar, mas fazé-lo
de forma aberta para conexdes com outros lugares sociais. Educacdo aqui entendida como
processo cultural amplo, extrapolador dos limites da escola, construtor de uma “pedagogia

cultural” produzida em locais sociais distintos da escola, conforme o sentido construido por

Fabris (2008).

Se as investigacdes envolvendo a relagdo cinema e educacdo contribuiram para as
discussdes tedricas e metodoldgicas que tinham como objeto o cinema na sala de aula, o
avango nesse campo de investigacdo implica, necessariamente, uma mudanca de foco. A
atencdo das investigacoes que envolvem o cinema no campo pedagdgico é,
prevalecentemente, voltada a construcdo de metodologias para apropriacdo e utilizagdo do
cinema no espaco da sala de aula. O desafio € construir praticas educacionais que tanto
discutam as relacdes dos sujeitos sociais com a imagem, seus significados e sua ideologia,
quanto se voltem para explorar as possibilidades do cinema como espaco de

aprender/desaprender

Desaprender a olhar de forma protocolar, como se as imagens fossem modelos
miméticos a serem imitados, € ndo uma criagdo estética, expressao que torna coisas visiveis e
outras invisiveis. Aqui, desaprender, portanto, € algo mais que aprender coisas opostas sobre
um mesmo tema, assunto, valor ou questdo de vida. Nao € ndo-aprender, mas desfazer-o-
conhecimento-daquilo-que-se-conhece. No sentido aqui apropriado, o conceito de
desaprender ndo se refere a apagar uma aprendizagem anterior, mas a permitir a percep¢ao de
suas marcas e de suas pegadas inscritas no tempo e no espaco de nossa histéria de vida. No
dominio estético da “sétima arte”, a percep¢cdo objetiva da qual se podem extrair conceitos
generalizantes convive e se reveza com representacdes nao objetivas que suspendem a

eficdcia de conceitos tedricos, logicos e formais. No campo metodoldégico, a investigacao
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envolvendo educagdo e cinema deve estar aberta a participacdo dos sujeitos na construgdo de
um pensamento e de uma prética investigativa, de modo a incorporar a mediacdo imagética
para uma visibilidade mais profunda dos modos com que as relagdes culturais se processam

na sensibilidade contemporanea.

Como as opcdes tedricas estdo implicadas no processo metodoldgico, €, entdo, o
momento para se delimitar o sentido de “método” neste trabalho. A palavra carrega uma
impregnacdo envolvida com uma historicidade que a contaminou com o significado de
“caminho para um fim”, para um depois. Método, no escopo desta investigacdo, deve, ao
contrario, ser entendido como um “caminho para o entre”, um caminho para o proprio
caminhar. Por se tratar de trabalho com a leitura de filmes e, portanto, de um objeto
multifacetdrio que, além de portador de um complexo sistema, igualmente possibilita
diferentes leituras, é que se pretende uma alquimia metodolégica que possibilite vivenciar
com o0s sujeitos o processo da investigacio e ndo apenas observar e explicar. Na investigacdo
que toma como objeto a relacdo educacao-cinema, o método € possibilidade de afloramento
de representagdes tensionadas por meio de conceitos que emergiram de pesquisas anteriores e
de deslocamentos/problematizagdes construidos pelos sujeitos na fruicdo filmica -

conhecimento partilhado, dial6gico e alteritario.

Para a arquitetonica metodoldgica, busquei referéncias na teoria de Bakhtin que
considera que o objeto das ci€ncias humanas € o ser expressivo e falante. Assim, para o autor
russo, essas ciéncias se caracterizam como as ciéncias do texto, do discurso, da linguagem. Se
nao ha discurso, real ou virtual, ndo ha objeto de investigagdo. Portanto, as ci€ncias humanas
diferem das ciéncias da natureza, nas quais o pesquisador contempla o objeto e fala sobre ele,
mas ndo com ele. Nesta perspectiva tedrico-metodoldgica, no campo das ciéncias da
educagdo, as pesquisas ndo buscam descricdes psicologicas, generalizacoes, leis ou principios,
mas o mapeamento das forcas que nos movimentam no pensamento. Nesta cartografia, a
metodologia de investigacdo vai se ressignificando no proprio andamento das investigacoes,
além de promover uma alquimia que também ressignifica o lugar do préprio pesquisador e
dos sujeitos, desalojando concepcdes cristalizadas e refletindo com os processos de

constituicdo das individualidades e das subjetividades.

Se, de fato, estamos convencidos de que o cinema constréi uma nova visibilidade, e a
leitura de um filme € atividade complexa que implica reorganizacdo do olhar, devemos educar
o olhar para além da condi¢do de analistas ou interpretantes, mas como videntes das

experiéncias vividas nas formas de pensar “por” e “com” as imagens. Experi€ncia aqui
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considerada no sentido benjaminiano(’S: ndo aquilo que aconteceu, mas aquilo que nos
acontece; ndo o que se vé nas imagens filmicas, mas aquilo que as imagens filmicas nos dao a
ver. Envolve a constru¢do de uma experiéncia que nao privilegia um pensamento submetido
ao idéntico, a postulados ou axiomas aprioristicamente estabelecidos. O cinema como arte,
como expressdo criativa, convoca-nos € nos coloca diante do diferente, porque vé com outros
olhos e observa o que ndo vimos, abrindo-se ao indeterminado e a multiplicidade. Desse
modo, persiste a indagagao: de que forma operar com as imagens cinematograficas que nos
tocam, que sdo esteticamente mais complexas e que dizem respeito a narrativas que nao sao
conduzidas por uma légica de um final previsivel? Enfim, como falar ou mesmo pensar sobre
nossas experiéncias com as imagens cinematograficas sem nos colocarmos apenas a frente

delas, mas em relacdo com elas?

4.1. Movimento metodoldgico e as imagens moventes.

O movimento metodolégico delineado na composicao deste trabalho de investigacdo se
filia aos pressupostos da pesquisa de abordagem histdrico-cultural. Como afirma Freitas
(2003, p. 26), “essa abordagem consegue opor os limites estreitos da objetividade a uma visao
humana da construcdio do conhecimento”. As abordagens metodolégicas para
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa sdo diversificadas e os caminhos teéricos
percorridos fazem com que o pesquisador priorize determinadas caracteristicas do fend6meno,
assim como processe a construcao de instrumentos para a constru¢io de dados de acordo com
as exigéncias de suas questdes de estudo. A relacdo dialdgica entre pesquisador e pesquisado
determina novo sentido de objetividade, humanamente realizdvel e cientificamente

significativa.

Pensar a experi€ncia com as imagens no campo da pesquisa em educacio pode ndo ser
tarefa confortdvel, especialmente do ponto de vista metodolégico, considerando, como
Bohnsack (2010, p. 114), que o crescimento e a sistematizacdo dos métodos qualitativos na
pesquisa em educacdo ainda ndo conseguiram tirar da marginalidade a linguagem das

imagens. Para a autora, o progresso dos métodos qualitativos estd relacionado a “virada

% Walter Benjamin ressalta a expressividade da imagem cinematografica para o homem moderno ao afirmar que
“ela lhe oferece o que temos o direito de exigir da arte: um aspecto da realidade livre de qualquer manipulacio
pelos aparelhos, precisamente gracas ao poder de penetrar, com os aparelhos, no dmago da realidade
(BENJAMIM, 1984, p. 184).



116

linguistica”. Ainda em seu entendimento, a tradicdo assegura que a realidade que tiver
pretensoes cientificas deve apresentar-se na forma de frases observdveis, em formato textual.
O texto € autorreferente e, na pesquisa, somente os dados originais nao sao transformados em
frases protocolares. Dai resvala uma dualidade metodolégica da pratica investigativa no
campo da educacdo: a comunicagdo sobre as imagens € 0 pensamento através ou com as

imagens.

A pratica educativa que procura produzir pensamento por/com as imagens €, muitas
vezes, excluida, ou permanece sem explicacdo em grande parte das metodologias de pesquisa
ou das teorias da acdo que envolvem as investigacdes e discussdes sobre cinema-educagao.
Pensamento por e com as imagens implica, antes de tudo, reconhecer que nosso mundo nao é
apenas representado pelas imagens, mas constituido ou produzido por elas. Decorre dai a
necessidade de, na alquimia metodoldgica que norteia este trabalho, colocar entre parénteses
conteddos verbais na interpretacdo de imagens. A imagem, em sua consisténcia significativa,
nao € redutivel ao verbal, remetendo a linguagens especificas, com seus respectivos 1éxicos,
semanticas e recepgdes sociais. Na tensa relacdo entre imagens, falas e textos, a necessidade
de abertura metodoldgica € esbogada, a fim de que a imagem mesma se torne objeto de
pesquisa articulado ao exercicio de olhar, a autoria, a objetividade visual e a condi¢do de
subjetividade autoral objetivada na imagem. Além disso, devemos admitir que toda imagem
potencializa um duplo olhar: do autor, oculto pela figuracdo compositiva, pela plasticidade e
pela estética e do espectador que, ainda que de algum modo esteja submetido as intengdes do
autor, oferta um olhar critico que pode permitir a ressignificacdo das imagens, tornando-se seu

co-autor.

N

Nesse sentido, Barthes (1990), no que diz respeito a educabilidade das imagens,
chama atenc¢do para o sentido obtuso, aquele que nao estd no texto/imagem e que, por isso,
nao pode ser descrito, apenas teoricamente situado. Para Barthes, o obtuso se situa distante do
territério do conhecimento generalizado, estereotipado e explicito. A linguagem das imagens
€ pautada no conhecimento implicito, atedrico e, consequentemente, implica uma mudanga na
postura analitica e na perspectiva de andlise. A investigacao se afasta do questionamento que
toma a questdao “o que €’ como referéncia epistémica, para se aproximar do questionamento
sobre 0 “como”. No lugar de um olhar que reconheca, um olhar que olhe. Ou seja, um olhar
que considera a integralidade da imagem, e ndo somente suas particularidades, e cuja atencdo
ndo estd dirigida apenas aos objetos retratados ou a superficie das imagens, mas a sua relacdo

com o0 contexto e a composicao geral.
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A visdo sobre um filme varia de publico para publico, de pessoa para pessoa, como
varia também no tempo e no espaco permitindo multiplas interpretacdes porque oS
significados e sentidos ndo estdo nas cenas vistas naturalisticamente. A imagem explicitada
permite apenas uma interpretacdo incompleta, pois a interpretacdo de um filme exige que o
sujeito entre em relagdo consigo mesmo. Como o cinema solicita do espectador sua
participacdo, € no didlogo entre as imagens do cinema e as imagens interiores que os sentidos
sdo construidos pelos sujeitos espectadores. Sendo assim, e considerando a natureza prépria
do objeto da investigacdo, os instrumentos metodolégicos nao se definem aprioristicamente:
eles vdo sendo construidos no cerne da interlocu¢do entre pesquisador e sujeitos, no

desencadear dos enunciados da constru¢do dialdgica de sentidos.

Para este didlogo, trago meus presumidos e minha experi€éncia docente na escola
basica, com peso significativo na defini¢do do lugar onde me situo como pesquisador. Foi no
acontecimento da sala de aula que cinema e prética docente entrecruzaram. Ali, no cotidiano
escolar, aproximam-se o ato de narrar, o conhecimento, a memoria cultural e o relato da
experiéncia vivida. Algumas vezes, a sala de aula, assim como o filme, pode ser lugar de
circulacio de narrativas inquietantes e encantadoras que deslocam o pensamento, a
imaginacdo e a sensibilidade. A interse¢cdo do cinema em minha préitica docente foi tdo
intensa e significativa e, a0 mesmo tempo, tdo inquietante e questionadora que desenvolvi um
projeto de pesquisa, com alunos e professores de Histdria da escola bédsica com o objetivo de
investigar a relacdo entre o cinema e seu significado na constru¢do do conhecimento de
Historia nas escolas de ensino fundamental e médio. O trabalho visava “compreender como
“ocorre”, para esses professores e alunos, a utilizacdo dos discursos imagéticos em suas
atividades escolares de construcdo do conhecimento histérico” (MEDEIROS, 2006). Esse
trabalho, apresentado na forma de dissertacio de mestrado no PPGE da Faculdade de
Educagdo da UFJF, ao invés de produzir respostas para as questdes que trazia da empiria de
sala de aula, trouxe novas inquietacdes e novas perguntas. Naquele momento o foco era
voltado para os sentidos da incorporacdo do cinema na prética escolar que, em lugar de
reproduzir praticas educacionais anacrOnicas, pode prenunciar o reconhecimento de

possibilidades para outras formas de organizacio dos “saberes” escolares.

A pesquisa de 2006 promoveu inferéncias tanto em minha pratica de sala de aula,
como em meu interesse investigativo. No Colégio de Aplicacio Joao XXIII da UFJF
desenvolvi projeto, em 2007, com turmas de alunos do Ensino Médio, com objetivo de

expandir e ampliar o repertério filmico dos estudantes, exibindo filmes que nao se
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relacionavam diretamente com os contetdos disciplinares. O projeto esbarrou em uma série
de dificuldades, tanto de ordem operacional (modo de conciliar os tempos escolares com o
tempo do filme, condicdes de exibi¢do, hordrios, equipamentos), quanto de ordem tedrica e

metodoldgica ( O que ver no filme? Como ver o filme? Que filme ver?)

A questdo que se colocava ia além do cinema como um mero coadjuvante no processo
escolar e demandava ampliar a investigacdo para pensar a relacio entre cinema e educagdo em
outra direcdo. O cinema nao é apenas uma representacdo da realidade, mas € a prépria
realidade e realiza um tipo de educacdo da sensibilidade que a vida cotidiana nao é capaz de
realizar. Se os filmes tém implicacdes €ticas e estéticas e criam um regime para a arte que se
opde ao regime representativo, que metodologias podem ser construidas com o cinema que
criem possibilidades de uma educac¢do do olhar que nao s6 reconhega, mas um olhar que
mergulhe nas diversas camadas que constituem a integralidade das imagens que desfilam
incessantes nas telas de cinema, na TV, na internet etc.? As zonas de pensamento construidas
com os sujeitos que participaram da pesquisa “O Cinema na Fala de Aula do Professor de
Histoéria” apontaram para o fato de que essa questdo € cada vez mais pertinente nas reflexdes
pedagodgicas, como demonstram diversos projetos desenvolvidos com diferentes perspectivas
metodoldgicas, tanto na escola bdsica quanto no ensino universitdrio, espontinea ou
organizadamente — objetivando uma apropriacdo do cinema como obra de arte e expressdao
estética com estatuto epistemoldgico proprio. Muitos desses projetos estdo construindo
metodologias que almejam ultrapassar a racionalidade incrustada na memdria escolar que se
apropria do cinema apenas em sua pertinéncia em relacdo aos conteudos escolares ou como

panaceia para os desafios que a escola enfrenta na atualidade.

Nao obstante, os professores, sujeitos da pesquisa acima referida, atribuiam suas
incertezas e insegurancas metodoldgicas a auséncia da discussao estética na formacao docente
e ainda indicavam que, para enfrentar suas incertezas, seria necessario, mas nao suficiente,
uma cultura cinematogréfica, pois, o essencial, para eles, era saber lidar com a magia das
imagens filmicas. Na contemporaneidade, o cinema e todos os meios imagéticos, analégicos
ou digitais ndo apenas agendam e propdem debates, mas igualmente intervém no desejo, na
memoria e na fantasia, colocando para a docéncia o desafio de uma pratica educacional
através da qual as subjetividades possam ser vivenciadas como parte de uma agdo responsiva,

no sentido bakhtiniano do termo.

Ainda que o interesse investigativo relatado se dirigisse inicialmente para a relagdao do

cinema e educacdo a partir de questdes externas ao proprio cinema e relacionadas aos
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contetidos candnicos do ensino escolar, o trabalho investigativo acabou produzindo janelas
que possibilitaram novas paisagens € outros campos tedrico-metodolégicos para uma

formacdo docente em que a estética ocupa papel significativo.

4.2. Sujeitos/espectadores-Espectadores/sujeitos

Segundo Vigotsky, olhar e escutar, conquanto parecam tarefas faceis, ndo necessitando

de um ensino especial, constituem justamente os objetivos da educacdo geral. Para ele,

(...) a estrutura comum da educacdo social estd orientada para ampliar ao
maximo os limites da experiéncia pessoal restrita, para organizar o contato
da psique da crianga com as esferas mais amplas possiveis da experiéncia
pessoal j4 acumulada, para inserir a crianga na rede da vida com a maior
amplitude possivel (...). Aqui estd a chave para a tarefa mais importante da
educacdo: inserir as reagOes estéticas na propria vida (VIGOTSKY, 2003, p.
237).

Apesar das possibilidades presentes no tratamento das imagens em sua expressividade,
a formacgdo docente tende a tratd-las no interior de um esquema figurativo e desconexo, no
qual se expressa a tradicdo da imagem como ilustracdo sobredeterminada a escrita. Partindo
do pressuposto de que os processos educativos devem possibilitar a plena formagao das novas
geragOes, como dispensar a presenca da perspectiva estética na escola? Como sujeitos desta
investigacdo, identifiquei, nos alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
UFJF, possibilidades de, por meio da fruicio e da reflexdo com as imagens filmicas,
vivenciar experi€ncias significativas para os professores-estudantes no campo da estética
filmica. Tais vivéncias podem intervir em sua formacdo, projetando-se em suas agdes
pedagégicas futuras. O reconhecimento das imagens como imersas em praticas educativas do
olhar pode potencializar as praticas e os discursos presentes na educagdo, bem como a
apropriacdo dos conhecimentos e poderes a elas incorporados. Fala-se muito das imagens do
cinema na sala de aula, da utiliza¢do de novos recursos imagéticos e da incorporag¢do de novos

veiculos de comunicagdo sem, contudo, estabelecer-se uma critica sistemdtica que

% Na sua maioria eram jovens estudantes com idade entre 20 e 28 anos matriculados na graduagdo e somente um
sujeito estava no mestrado. Dos trinta participantes, apenas dois do sexo masculino. Alguns sujeitos
participavam de grupos de pesquisa na Faculdade de Educacdo e outros acumulavam alguma experiéncia com a
prética docente nas escolas de ensino fundamental.



120

desnaturalize as imagens, reconhecendo seu estatuto epist€émico e sua condicdo de objeto

histoérico e cultural.

A sociedade e a cultura ocidentais erigiram, sob a hegemonia de uma razao
instrumental, um modelo de escola e de curriculo escolar inscrito em determinado tempo e em
determinada visd@o de homem, de sociedade e de cultura que delineiam a institui¢do escolar e
as fronteiras da pratica docente. A industria cultural, como observado anteriormente, exerce
seu poder na formacdo de gostos, de estilos e de padrdes estéticos e culturais, produzindo
subjetividades e comportamentos. Portanto, o propdsito estaria em construir caminhos
tedricos e metodoldgicos com os sujeitos para que a formagdo estética esteja presente como
eixo importante na formacdo académica e no cotidiano dos profissionais da escola. Formagao
entendida na perspectiva de Vigotsky (2003, p. 238), para quem a tarefa mais importante da
educacgdo estética (e ndo do ensino de estética) € inserir as reacdes estéticas na prépria vida.
Em geral e tradicionalmente, a preparacio de professores € percebida como
instrumentalizacdo para o exercicio da profissdo docente mediante a execucdo de préaticas
consideradas eficazes para o ensino de habilidades e contetidos basicos. A proposta lancada é
pensar com o cinema, extrapolando a formacao estritamente académica e inserindo a frui¢ao
estética no processo mais geral de formacao humana, inscrito na constituicdo permanente dos

sujeitos.

4.3. Tempos e Contratempos: a imanéncia do campo

O trabalho de campo deve ser planejado e organizado, mas essa organizagdo
metodoldgica, afirma Rey (1999), ndo pode se transformar em artificializacdo que interfira na
espontaneidade do contato interativo entre pesquisador e pesquisado no contexto relevante
para a vida destes e no interior de relacdes e eventos da vida cotidiana dos sujeitos. No campo
de pesquisa, ou seja, no encontro com 0s sujeitos, o que se pretende € buscar com eles uma
aproximacdo, uma acontecéncia, longe de um ambiente artificializado ou de relacdo
industriada. O trabalho de campo pretende orientar-se para a construcdo de sistemas de
relagdes capazes de produzir ideias em sua propria dindmica, de modo que a direcdo da
pesquisa e a construcdo de teorias sobre o objeto investigado possam vir a se constituir nas

relacdes com os sujeitos
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Nesse sentido, foi significativa a forma com que os sujeitos foram se definindo e
constituindo o ambiente da pesquisa, a0 mesmo tempo em que deixavam explicita a demanda
pela inserc¢do da frui¢do estética no processo de formagao universitaria. No final do primeiro
semestre de 2010, um grupo de alunos do Diretério Académico (D.A) da Faculdade de
Educagdo toma a iniciativa de procurar a coordenagdo do grupo de pesquisa LIC para propor
uma semana de discussdes pedagdgicas a partir da exibi¢do de filmes que, de certa forma, se

relacionassem com temas da educagdo e da vida escolar.

A proposta dos alunos era organizar uma mostra que consistiria na exibicio de filmes®’
em sessoes diferentes, realizadas a noite e pela manha, de forma a atender a todos os alunos.
Os filmes, apds exibidos, deveriam ser discutidos por professores do Curso de Pedagogia. A
énfase recairia sobre o roteiro, sendo o tema dos filmes relacionado aos conteddos das
disciplinas dos professores. O projeto ndo teve a adesao esperada pelos organizadores, mas

seus desdobramentos foram para mim surpreendentes.

De inicio, houve desapontamento dos organizadores da mostra com o nao
comparecimento dos estudantes e consequente cancelamento da primeira sessdo. Numa
espécie de autocritica, avaliaram que o horério (oito horas da manha) e a escolha da data (final
de semestre) ndo haviam favorecido a proposta daquela sessdo. A conclusdo foi ratificada pela
presenca dos alunos nos dias de exibi¢do dos curtas (no hordrio noturno). Presenca expressiva,
pois os filmes foram exibidos no hordrio das aulas dos professores-mediadores das discussoes
propostas apds a frui¢do. A exibicdo se tornou uma atividade das disciplinas e os alunos
obrigaram-se a presenca. O trabalho teve eixos interessantes que provocaram debates e
intervencgdes dos alunos. Era explicito o propdsito dos professores em discutir o tema relativo
as suas disciplinas a partir da exibi¢do dos filmes. O trabalho foi organizado para a reflexao
sobre a “mensagem” contida ou representada pela imagem exposta a visibilidade. Assim, nao
se voltava a ocorréncia de outra forma de espectatura que desse ao sujeito condi¢do de
espectador de sua propria imaginacdo nos locais € nos movimentos das imagens filmicas. De
toda forma, foi um momento importante e, acredito, que o desdobramento mais interessante
desse evento foi o fato de ter “provocado” o ambiente da faculdade: alunos e professores,

todos se mobilizaram em fungdo da possibilidade do cinema na Faculdade.

% Um dos curtas sugerido foi: “Vista Minha Pele”, de Joel Zito (Brasil, 2003). Além dos curtas, seria exibido
também o filme de Juan Campanella “O Segredo de teus Olhos” (Argentina/Espanha, 2009).
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Foi a oportunidade para constatar, com certo espanto, que a FACED nao dispunha de
instalacdes adequadas para a atividade com material audiovisual, o que, de alguma forma,
confirmava a distancia entre o cinema e as praticas escolares. Assim como na FACED, sao
poucas as institui¢des educacionais que dispdem de equipamentos adequados para a frui¢dao
filmica, apesar do fascinio pelas tecnologias traduzido no esforco de diversos professores em
incorpora-las as praticas de ensino — ainda que de forma parcial e instrumental e como

modernidade pedagdgica.

Desde as primeiras décadas do século XX, as imagens técnicas, tanto da fotografia
quanto do cinematdgrafo, invadiram as salas de aula e educadores apostaram na
cinematografia educativa como instrumento de educacdo das massas analfabetas. Essa
concepcdo do uso instrumental do cinema foi partilhada por politicos, pesquisadores,
educadores e produtores cinematograficos. Contudo, transcorridas todas essas décadas, ainda
ndo conseguimos superar essa “marca de origem”. Diante dos problemas de letramento nas
escolas brasileiras, € possivel que se amplie a capacidade de julgamento das criangas e dos
jovens considerando, de maneira efetiva, o poder de atragdo do cinema como arte visual da
contemporaneidade. A escola pode se orientar por uma politica de formacdo de
leitores/espectadores, permitindo acesso a um conhecimento vinculado ao pensamento
estético. A formacdo de “leitores” de imagens filmicas ndo é dogmatica e trata-se de uma
disposi¢do que se forma lentamente, em ambientes adequados para a fruicdo da arte
cinematografica que permitam a imersdao e a experimenta¢do, mergulhando o espectador

numa relacdo densa com a obra.

Professores trabalham com filmes em sala de aula, discutem filmes com seus alunos, ou
temas relacionados aos filmes, mas nido dispdem de um espago/tempo adequado e possivel
para a fruicdo filmica, de modo a permitir o cinema como arte, como expressio estética.
Ficam condenados ao trabalho com fragmentos ou com ‘“‘curtas metragens” educativos, e 0s
alunos, submetidos a precéria condi¢do de recepcdo. Ainda que j4 sejam muito significativos,
sdo trabalhos que projetam passos futuros na busca das potencialidades educativas do cinema.
Esse devir € que torna desafiadora a tensdo entre préticas e condi¢des da docéncia, fazendo do

cinema tema relevante das pesquisas e reflexdes pedagogicas.
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Um dos decisivos desdobramentos da mostra proposta pelos alunos do D.A da
Faculdade de Educacdo da UFJF foi a constru¢do do projeto CINEDUCA®®. Evidente que
muitos outros fatores concorreram, mas a iniciativa do D.A., no final do primeiro semestre de
2010, foi fator decisivo para que a Coordenacdo de Articulacdo Académica da Faculdade de
Educacdo, atendendo a demanda dos alunos, iniciasse o segundo semestre com o propdsito de
organizar uma mostra académica de cinema com alunos do Curso de Pedagogia. A proposta
era exibir filmes de autoria, significativos na histéria do cinema e que ampliassem o repertério
filmico dos alunos, constituindo também um espaco de fruicao onde pesquisadores pudessem

investigar e desenvolver experiéncias com obras filmicas no ambiente académico.

O projeto, depois de definido, foi proposto e defendido pela Prof*. Dr®. Ilka Shapper,
coordenadora de Articulacdo Académica, em conjunto com a coordenadora do grupo LIC,
Prof®. Dr*. Maria Teresa Freitas, conseguindo sua aprovacao pela Congregacdo da Faculdade
de Educac¢do. Ficavam, entdo, evidentes, o interesse € o reconhecimento do potencial do
cinema naquele ambiente académico, além da necessidade de expandir os espacos de
discussdo e reflexdo tedrica e metodoldgica sobre o estatuto epist€émico das imagens,

ampliando o campo tematico no processo de formacgao docente.

O projeto resultou do empenho e dos esforcos empreendidos conjuntamente pela
Coordenacdo de Articulagdo Académica, o grupo LIC e seus pesquisadores, bolsistas e
orientadores e a dire¢do da Faculdade. A proposta do projeto era possibilitar a experiéncia de
fruicdo filmica com a apresentacdo de filmes que nao s6 pudessem ampliar o repertério dos
sujeitos-espectadores, mas que possibilitassem a compreensdo do cinema como enunciacao
estética, portanto fonte de expressdo e de pensamento. Filmes que convocassem os
espectadores/docentes em formagdo para conhecer algo novo e diferente e para além da
simples reproducdo do mundo mididtico que impregna e produz perspectivas e gostos pela
repeticdo e pelo consumo rapido imposto cotidianamente pelas imagens da publicidade, do

video e do cinema de consumo.

Com a tarefa de coordenar o CINEDUCA, defendi a proposta de investigar como se
poderia ampliar o exercicio da recep¢ao filmica com a criagdo de um ambiente ¢ de um

espaco em que os espectadores pudessem partilhar suas experi€éncias e afetacdes no

% Essa denominacio foi sugestio de um estudante, aluno do Curso de Pedagogia, que, ao saber do projeto
envolvendo cinema na Faculdade de Educagdo, sugeriu o nome. No dizer dele, pelo fato de o cinema na
educagdo ser “ducaramba!”. Portanto, a sugestdo inicial era Cineducaramba para, depois de muitas ponderagdes
no grupo LIC, finalmente chegar a CINEDUCA.
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movimento do olhar, de modo a olhar as imagens de dentro delas, atravessar sua
transparéncia e ir além daquele senso comum que apenas coisifica as imagens, naturaliza-as e
se apropria delas, interpretando-as de acordo com o véu da rotina. Para esse propdsito, o que
dispunha era apenas de uma defini¢do negativa: sabia que ndo deveria ser ambiente de
reproducdo dos debates de cineclubes, nem entrevista coletiva ou grupo focal. Mas, entdo,
como organizar um férum livre para discussio das afetacdes e sensibilidades acionadas pelos

sujeitos com a frui¢do de um filme?

A resposta deveria ser encontrada nas experiéncias dos proprios sujeitos e, com esses
propositos, o projeto CINEDUCA se configurava como 16cus privilegiado para o exercicio de
investigacdo sobre as educabilidades das imagens e suas implicacdes na formacgdo académica
e no cotidiano de vida dos profissionais da educagao. Isso fez com que o projeto CINEDUCA
se consubstanciasse como empiria desta investigacdo, constituindo-se como férum

privilegiado para debates éticos e estéticos, voltado para aqueles professores em formacao.

O CINEDUCA procurava consolidar seus objetivos, contribuindo para pensar uma
pratica educativa integradora do cinema e da linguagem imagética como espaco de criacao, de
releitura de mundo, de alteridade e de possibilidade de criagdo e de proposi¢ao de outras
experiéncias, outras formas de aprendizagem e de producdo de conhecimentos. Dessa forma,
o projeto dialogava com a intencdo de minha investigacdo cuja questdo se relaciona a
educabilidade das imagens cinematograficas orientadas por uma razao sensual e estética que

ensina a ver diferente. Como, entdo, indicar as possibilidades de localizar essas diferencas?

4.4. Instrumentos metodologicos

A preparacdo do projeto CINEDUCA contou com a preciosa colaboracdo de
pesquisadoras do grupo de pesquisa LIC, interessadas em ampliar as investigacdes que tomam
a relacdo cinema-educacio como tema®. Contando com a ajuda e a experiéncia acumulada
pelos pesquisadores do grupo, elaboramos coletivamente, como instrumento de sondagem,
um questiondrio que intencionava reunir dados iniciais sobre a forma como os sujeitos da

investigagcdo, professores em formacdo na Faculdade de Educacdo, relacionam-se com os

% Atualmente o grupo desenvolve o projeto de pesquisa intitulada: “Computador-Internet e Cinema como
Instrumentos Culturais de Aprendizagem na Formacgdo de Professores” (CNPq/FAPHEMIG 2010-2014) no qual
se insere esta tese de doutorado.
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discursos filmicos e com o universo do cinema. Esse instrumento, disponibilizado a todos os
alunos do Curso de Pedagogia, teve a interlocu¢do de 93% dos alunos matriculados e
produziu indicacdes importantes para situar as relacdes do cinema em suas vidas. Indicacdes
sobre o repertério filmico, frequéncia, preferéncias, locais de assisténcia, também a forma
como sdo expostos e submetidos as imagens filmicas e como escapam e interrogam esse

padrdes foram colhidas.

Foi desafiador o processo de elabora¢do do questionério (anexo I), sobretudo no ajuste
das questdes, aos objetivos e ao que pretendiamos acessar com as informacdes fornecidas
pelos sujeitos. Depois do trabalho de definicdo das questdes, da quantidade de itens, da
adequacdo do vocabuldrio, layout, impressdo e outros detalhes, o questiondrio ficou pronto
para impressao. Com uma forma final e ja impresso, tratamos de planejar a aplicagdo do
questiondrio, contando, mais uma vez, com a colaboracio e a disponibilidade das
pesquisadoras do grupo LIC e das bolsistas de Iniciagdo Cientifica que trabalharam durante
mais de duas semanas para que os alunos de todas as turmas do Curso de Pedagogia da

Faculdade de Educagao pudessem ser incluidos no processo.

Desde o planejamento, passando pela aplicacdo e culminando na apuracdo do
questiondrio, o trabalho ndo foi facil. Vencemos os obsticulos e conseguimos respostas em
241 questiondrios (93%) — universo significativo dos alunos matriculados no Curso de
Pedagogia — trazendo indicagdes valiosas para a investigagdo, cujo processo compreensivo
entre sujeitos parte, primordialmente, de um processo de identificacdo com o outro, situando-
se em seu lugar e colocando-se, posteriormente, fora dele, dando-lhe um acabamento, ainda

que provisorio.

4.4.1. Sinais luminosos: o questionario

O questiondrio foi composto por 20 questdes divididas em duas partes. A primeira
buscava identificar os sujeitos com informagdes sobre idade, trajetdria escolar, situagcdao
académica, relagdes de trabalho. Na segunda parte as questdes procuravam identificar
aspectos da relacdo que os alunos do curso de Pedagogia mantinham com o cinema. Uma
dessas questdes solicitava aos sujeitos a indica¢do de, no maximo, cinco filmes que achassem

importantes e que, de certa forma, tivessem tido papel significativo em algum momento de
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suas vidas’’. Iniciei a leitura dos questiondrios por essa questdo por achd-la significativa para
penetrar no universo da relacdo dos sujeitos com o cinema. De imediato, chama a atencdo o
fato de que todos os sujeitos preencheram esse item do questiondrio — o que me possibilitou
listar mais de uma centena de titulos. Esse fato, de certa forma, pode indicar que os sujeitos
reconheciam que filmes eram significativos em suas vidas e, na medida em que ia listando os
titulos, também me eram indicados rastros sobre as possiveis formas de acesso e o tipo de

filmografia preferencial.

A maioria dos titulos apontados pelos sujeitos se referia a filmes com fortes apelos
comerciais e de grande circula¢do no circuito midiético e, na maioria dos casos, remetiam aos
lancamentos mais recentes. Mas ndo podemos supor que aqui fica indicada a aproximacao dos
sujeitos com titulos que se referem a filmes de facil consumo, especialmente aqueles que
carregam a linguagem hollywoodiana, sabendo-se que a inddstria americana do cinema é
hegemonica na produc¢do e na distribuicdo do produto filmico, impondo-se de forma incisiva
nas telas do cinema e da TV. Assim, ndo parece possivel falar de cinema sem mencionar a
estética hollywoodiana e seus desdobramentos culturais. E pensar na possibilidade de uma
(re) educacdo do olhar implica a reflexdo sobre o papel de Hollywood na produgdo de
determinadas estéticas hegemodnicas e na construcdo de um ‘“gosto”, pois, além da leitura
critica do cinema, o campo educacional necessita, sobretudo, compreender os parametros da

formacdo estética que pretende promover.

Portanto, a lista apurada nos questiondrios parecia indicar que discutir a sensibilidade
estética na educacdo escolar provoca também a discussdo das formas e das condicdes de
acesso a cultura cinematogréfica e a filmes menos implicados com o que Badiou (2004)
chamou de “imagens impuras” do cinema industrial de massa. O cinema com sistema de
imagens mais complexo nio deixa de fazer parte da inddstria cultural, mas, por outro lado,
nio deixa de forcar seus limites. Nesse mesmo sentido, para Cabrera (2006), todo filme,
mesmo o mais hollywoodiano, ¢ também uma imagem-pensamento. Dessa forma, e em
acordo com as ideias dos autores, € a prudéncia a melhor conduta para pensar a diversidade da
producdo cinematografica. Para nao incorrer na dicotomizagdo que opde a criagdao
cinematografica a influéncia determinante da industria cultural como exclusdo reciproca, o

que fica sugerido € uma tensdo constitutiva entre as diferentes formas de expressdao imagética.

7 A lista com os 40 titulos de filmes mais citados pelos sujeitos estd disponivel no anexo II.
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O fato de explicitar um determinado critério de julgamento estético na lista de filmes
sugeridos pelos sujeitos nao € de todo surpreendente, uma vez que os valores estéticos nao sao
mesmo intuitivos, mas construidos e apreendidos, e os julgamentos de qualidade exigem certo
conhecimento especifico do qual somos ainda carentes. A dificuldade de contato com a
pluralidade de padrdes estéticos, talvez, seja um fator decisivo para obstaculizar a diversidade

como fonte de conhecimento e de elaboragdo de critérios pessoais de avaliacdo de qualidade.

Uma indica¢do nada desprezivel é a diferenca entre as geracdes e as condicdes da
espectacdo filmica para cada uma delas. A média de idade dos interlocutores declarada no
questiondrio variava entre 19 e 24 anos. Diferentemente das geracdes anteriores, que
aprenderam a ver filmes em salas de cinema, discutindo, analisando e buscando informagdes
sobre a estética e a historia do cinema, a cinefilia tem qualidade diferente na geracdo de
videdfilos na qual se inserem os estudantes na atualidade. Os cinéfilos atuais, segundo
Marcello (2008), ndo podem ser chamados de cinéfilos, porque vao pouco a sala de cinema. A
autora apresenta dados instigantes: atualmente apenas 8% das cidades brasileiras t€ém salas de
cinema, enquanto 78% possuem videolocadoras. Ainda segundo a autora, mais de 700 filmes
sao exibidos semanalmente nos diversos canais de TV. Com a popularizacido e generalizacio
do acesso social a TV, podemos dizer que € quase impossivel alguém ndo ter visto um filme.
Também a partir dos resultados apresentados pela pesquisadora, podemos inferir que ver

filmes torna-se cada vez mais ato doméstico, privado e, muitas vezes, solitério.

Os dados apresentados pelo questiondrio aplicado a(o)s alunos da Faculdade de
Educag¢do da UFJF revelavam que, embora 52,3% dos sujeitos tenha declarado assistir a
filmes semanalmente e 42,3% tenha afirmado que o cinema seja muito importante em sua
vidas e na cultura, somente 14,0% dos entrevistados assiste regularmente a filmes em salas de
cinema. Sobre o dispositivo em que mais assistem filmes, 53,1% dos sujeitos declarou ser o
DVD e 29,5% a TV. Nao estariam esses dados se aproximando e confirmando a pesquisa de

Marcello (2008) sobre as formas de frui¢do e recep¢ao da obra filmica?

Marcello (2008) chama atencdo para a possibilidade de a videofilia inaugurar outro
modo de ver, norteado por outros critérios de avaliagdo e escolha. Entretanto, trata-se de um
modo préprio de gostar de filmes que precisa seriamente ser considerado. Na videofilia, o
amor e o interesse pelo cinema se expressam mais pela quantidade que pela qualidade do que
se vé. Considerando a lista de filmes sugeridos pelos sujeitos pesquisados, percebe-se a
reiteracdo dessa “marca” da juventude atual, cuja relacio com o cinema se expressa no

movimento de acompanhar os lancamentos e, quanto maiores as possibilidades de réplica
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(com DVD, Internet etc.), tanto mais consolidados serdo os interesses nos filmes de recente
lancamento e maior circulacdo midiatica. Confirmando o que foi dito acima, dos mais de 340
filmes listados, 1/3 deles foi citado mais de uma vez, tendo alguns sido citados mais de 40
vezes. “Escritores da Liberdade”, filme de Richard LaGravese (EUA, 2007), que trata de
temas relacionados as questdes educacionais (44 incidéncias no universo dos questiondrios
aplicados). “Um amor para recordar”, romance do diretor americano Adam Shankman
(EUA, 2002), citado 43 vezes. A seguir, com 18 citagdes, estd “Shrek”, filme de animacdo
para publico infantil dirigido por Andrew Adamson (EUA, 2001), com tanto sucesso
comercial que os produtores lancaram, em 2004, o filme Sherek 2, em 2007, Sherek 3 e, em
2010, o filme “Sherek para Sempre”, sob direcao de Mike Mitchell. Também “Marley e Eu”,
comédia dirigida por David Frankel (EUA, 2008), figura entre os filmes de maior incidéncia
nos questiondrios, com 18 citacdes. A maioria dos filmes citados pelos sujeitos no
questiondrio € constituida de lancamentos recentes ou blockbusters de grande circulacdo nos

cinemas e, principalmente, disponivel nas videolocadoras.

Na lista desses filmes (anexo II), predominantemente constituida por produgdes com
narrativas estandartizadas que visam ao desaparecimento da criacdo do filme como
representacdo da realidade, diluindo as possiveis mediagdes entre o espectador e o mundo

71 . - S
representado’, podemos identificar implicita uma lacuna no acesso a outras formas de
expressdo que permitam julgamento estético de obras produzidas com a linguagem imagética
contrapostas aos padroes hegemonicos do mercado da produgdo cinematogréafica. O contato

com “filmes de qualidade”’?

altera o modo de ver e permite ao espectador ir além das relagdes
imediatas, estabelecendo relacio densa com a obra. Pierre Bordieu (1998) se refere a
“competéncia de ver”, que compreende a capacidade de analisar, interpretar e apreciar
histérias de cinema. O ambiente educacional, nesse sentido, pode favorecer o encontro com
filmes de reconhecido valor artistico e cultural. Filme de qualidade € sempre aquele que
propde um desafio ao pensamento do espectador, suscitando emog¢ao e prazer. O gosto pelo

cinema ndo se ensina como dogma: trata-se, como afirma Bergala (2008), de uma disposi¢cdo

! Para Ismail Xavier (1984), a estética destes filmes faz com que a obra desapareca e dé lugar a um espelho da
realidade que ela copia e reproduz. Este € o modelo clédssico de produgdo utilizado por Hollywood. “Em todos os
niveis, a palavra de ordem é ‘parecer verdadeiro’, montar um sistema de representacdo que procura anular a sua
presenca como trabalho de representacdo” (XAVIER, 1984, p. 31).

2 Para Duarte (2008, p. 74), um filme de qualidade é um desafio 2 inteligéncia do espectador, suscitando prazer
e emocdo e fazendo com que o espectador va além das relacdes imediatas, o que permite estabelecer uma relacio
“densa” com o filme. Para Aumont (2008), um “bom” filme é aquele que mais carrega imagens puras, ou seja,
imagens que ndo sejam contaminadas pelas exigéncias do consumo.
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para aprender lentamente, por imersdo e experimentacdo, em ambientes de fruicdo da arte

cinematografica.

Outro item do questiondrio que forneceu elementos que contribuiram para situar os
sujeitos da investigacdo em sua relacdo com o cinema refere-se aos “géneros” filmicos mais
apreciados. A classificacdo por “género” é normalmente utilizada apenas para fins de
categorizacdo comercial e ndo representa as formas atuais para a divisdo de filmes. Todavia, é
uma forma bastante usual e sua inclusdo no questiondrio teve como objetivo facilitar aos
sujeitos a manifestacdo de suas preferéncias pelos diferentes tipos de filmes. Esse item do
questiondrio propunha um rol de oito géneros para a classificacdo de filmes e solicitava ao
sujeito que os hierarquizasse de acordo com suas preferéncias, deixando ainda espago para
que o entrevistado apontasse outras ‘“preferéncias” que nao estivessem relacionadas. Ao
responderem a esse item, apontaram a preferéncia pelo documentdrio (116 incidéncias),
seguido pelo género Documentdrio Historico, com 83 incidéncias. Juntos representaram
quase 50% da lista sugerida. O género Comédia e Drama aparecem em seguida,
representando aproximadamente 30% das sugestdes. Além dos gé€neros listados no
questiondrio, os sujeitos consideram outros 26 géneros como ‘“filme educativo”, “filme
classico”, “aventura”, “filme politico”. Interessante observar que o género Documentdrio €
Documentdrio Historico representa quase a metade das indicagdes enquanto os géneros
Drama, Comédia e Fic¢do vém logo a seguir representando, juntos, aproximadamente 22%
das indicagdes. Com 34 incidéncias (14% das indicag¢des) aparece logo em seguida o género
comédia e, com 24 incidéncias (10% das indicagdes), é listado o género drama. Apuramos
uma lista com mais de 26 sugestdes de géneros. Importa considerar que apenas 0,4% dos
sujeitos pesquisados deixaram em branco esse item e 0,8% do total dos interlocutores

disseram que se interessam por todos 0s géneros.

Se compararmos tais ocorréncias com os titulos da lista sugerida a partir das respostas
dadas ao item anterior, percebe-se que aqui os sujeitos se investiram mais da condi¢do de
estudantes, de académicos e responderam de forma mais racional e menos espontanea. Ao
sugerirem titulos, foram espontaneos e abertos a memodria afetiva. J4 no segundo caso,
deixaram bem demarcado o lugar de onde falavam e se investiram da responsabilidade que
envolve a condi¢do de educadores em formacdo, académicos diante de um processo de
pesquisa, o que ndo significa que tenham abandonado suas preferéncias estéticas por uma
suposta pragmatica para o filme no trabalho docente. Talvez aqui tenham sido lagados por

uma tensao constitutiva entre, de um lado, a tradi¢ao de uso escolar de filmes como ilustragao
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e motivacdo para conteidos externos ao préprio filme, e a indicacdo de que filmes podem
mais quando se trata de nossa formacdo. Quando justificavam sua sugestdo de filmes para o
projeto de cinema na Faculdade de Educacdo, alguns afirmavam que consideravam
importantes todos os géneros “contando que tenham algum fundo moral ligado a um tema de
estudo” ou ainda sugeriam géneros que fossem ... relacionados as atividades de sala de aula,
forma de prender a atengdo dos alunos...” (consideragdes anOnimas retiradas do questiondrio).
Por outro lado, também defendiam a exibi¢do de filmes que “influenciem a vontade dos
alunos em promover algo mais e que tragam algo para acrescentar em nossa vivéncia”".
Seria este “algo mais para acrescentar em nossa vivéncia’, de que fala o sujeito, uma
possivel indicagdo de que identifica na relacdo cinema/educagdo uma possibilidade maior que
o uso instrumental e auxiliar do cinema? Esta seria, entdo, uma significativa indicagao,

considerando-se que a aproximacdo entre cinema e educagdo, tradicionalmente, faz-se

pautada pelo viés da instrumentalizacao.

Na perspectiva de andlise em que os dados e os aspectos quantitativos sdo apenas
operacionais, as respostas ao questiondrio indicavam que a geracdo atual ndo conseguira
superar totalmente uma espécie de “marca de origem” quando se trata da relagdo entre
educagdo e cinema. Os sujeitos, docentes em formagdo, em muitos casos, dialogam com o
cinema considerando-o apenas na ordem do instrumental, ou seja, um meio pelo qual se
deseja ensinar algo j4 existente e externo as imagens. A direcdo tedrico-metodolégica que
sustenta essa maneira ainda prevalecente de apropriacdo do cinema pela pratica educativa e

escolar estd ancorada no objetivo de olhar pelos filmes e ndo um olhar para os filmes.

Tomo parte do questiondrio aplicado como referéncia cujos dados apurados pontuam
minhas orientacdes iniciais no campo da investigacdo. Nao eram conclusodes definitivas, nem
almejavam as verdades comprovadas estatistica e quantitativamente. O que se buscava era a
identifica¢do de dados e elementos que pudessem contribuir para a organizac¢do e orientacao

do projeto CINEDUCA.

3 ~ N . . . ~ . . 4, . s
" Como ndo houve a exigéncia de identificacdo nominal nos questiondrios, estas frases foram extraidas das
manifestagdes dos sujeitos ao item 3 do referido questiondrio.
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4.4.2. Cinema na FACED !!!

Depois de muitas conjecturas que envolviam diferentes aspectos, como disponibilidade
de espaco na FACED, calendério académico, disponibilidade dos alunos e horarios das
disciplinas de cada periodo do curso, foi decidido pelo LIC e a Coordenacdo de Articulacdo
Académica da Faculdade de Educagdo que as sessdes deveriam ser quinzenais. Dessa forma,
foi elaborado um calendario que se estendia de outubro a dezembro de 2010, com seis sessoes
quinzenais distribuidas no periodo. Definido o calendario, restava ainda a defini¢ao dos filmes
a serem exibidos. O critério para a sele¢ao dos filmes ndo poderia negligenciar o didlogo entre
a bagagem e as caracteristicas do repertério filmico que identificamos nas respostas que os
sujeitos deram ao questiondrio e, da mesma forma, ndo poderia negligenciar a possibilidade
de confrontar esse repertério com filmes fora do diapasdo habitual e provocativos do
pensamento. Filmes de autoria com outra dimensdo estética e com possibilidades de
desautomatizar o conforto que as verdades estabelecidas, as respostas legitimadas ou as
solucdes instituidas das “imagens impuras” costumam nos oferecer com o cinema de

consumo.

Com base nesses critérios, considerando os limites do repertério dos sujeitos e depois de
diversas sugestdes, elaboramos uma lista com aproximadamente vinte titulos que julgdvamos
possiveis e interessantes. A lista foi discutida pelos pesquisadores e bolsistas do LIC com
apreciacdes, ponderacdes e sugestdes para ajudar na escolha dos seis titulos que deveriam
compor a mostra. Ainda que, de acordo com Cabrera (2006), todo filme, mesmo o mais
hollywoodiano, é uma imagem-pensamento, a proposta era apresentar filmes de autoria e, de

certa forma, transgredientes ao cinema de facil consumo.

E sabido que toda escolha implica rentincia e, nesse caso, havia diversos riscos: seria a
escolha adequada? De fato, os filmes possibilitariam os deslocamentos dos sujeitos para
novas experiéncias? Seriam capazes de provocar o pensamento dos sujeitos, de modo a
permitir o que Duarte (2008) chamou de relagdo densa do espectador com o filme? Tao
maiores eram as duvidas sobre o acerto de nossa escolha, quanto mais o filme da pauta de

discussao remetia a outros, que poderiam muito bem entrar na nossa lista.

O cinema, como nos fala Bernadett (1999), é arte autorreferencial, e um filme sempre
remete (numa cena, no enredo, na narrativa, nas sequéncias ou nos planos) a outro filme.
Foram muitos os titulos que circularam na mesa de discussdo, até que o risco de decidir foi

assumido, considerando o critério do didlogo das experiéncias dos sujeitos com as
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possibilidades filmicas no ambiente especifico da fruicdo em espaco académico de formagao
para a docéncia. Riscos atenuados pela efetiva participagdo das cinco bolsistas de iniciagdao
cientifica do grupo LIC, estudantes matriculadas em diferentes periodos que poderiam, de
alguma maneira, trazer a voz dos destinatarios para aquele momento importante de definicao

do projeto.

Organizamos uma lista de seis filmes ( anexo III) que pertencessem a uma pluralidade
de contextos culturais e que pudessem revelar aos espectadores uma experiéncia de alteridade
com variadas culturas e valores — talvez nunca vistos. Eram filmes de “autoria” e com
refinado tratamento estético, como no caso do filme “Bubble”, dirigido por Elya Fox (Israel,
2006), ou do filme “Dez”™ (Ira, 2002), do diretor iraniano Kiarostami: ambos nos permitem
imaginar outras formas de sociabilidade, provocando perplexidade e um olhar que interroga as
posturas naturalizantes do senso comum, bem como as relagdes individuo-sociedade. O
movimento de globalizacdo ndo implica, unilateralmente, sufoco da polivaléncia cultural, nem
esforco sem resisténcia para a formagdo de um consenso cultural, mas uma forma labirintica
de os seres humanos construirem os sentidos do mundo. Portanto, a ideia de propor filmes de
origens diversas, de diferentes nacionalidades e com narrativas inscritas em contextos
culturais especificos e diferenciados teria também o propdsito de possibilitar formas de
vivenciar a diversidade cultural — ndo como estado natural, mas como pluralidade de

conhecimentos e de sabedoria.

Além da diversidade da produgdo dos filmes, o propdsito era também ampliar os temas
sugeridos pelas obras filmicas. Nao buscamos filmes com temas especificamente educativos
ou relacionados aos temas candnicos que circulam nos conteidos das disciplinas escolares
e/ou nos projetos pedagdgicos. A proposta era a frui¢do de filmes com temas variados sobre
questdes relativas ao mundo, ao cotidiano e ao comportamento rotineiro das pessoas. Mesmo
no caso dos filmes “Verdnica” (Mauricio Farias: Brasil, 2008) e “A Lingua das Mariposas”
(Cuerda: Espanha, 1999), cujos enredos remetem a situagdes que passam pelo ambiente e
pelas relacdes escolares, o tema provocante ndo foi tanto a relacdo escolar, mas a institui¢ao
escolar diluida na relacdo entre humanos numa dada condi¢do social e cultural. Esses filmes
tratam daquilo que nado se discute quando se fala de escola. Lancam mao de uma linguagem
que vira pelo avesso a ordem das coisas, desvia e revolui as liturgias que criamos quando

tratamos de trabalho escolar sem o viés da vida vivida.

™ Este filme, embora ausente da programagdo do CINEDUCA, foi exibido para alunos-bolsistas do grupo LIC
como ensaio para o desenvolvimento do projeto.
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A lista sugerida também procurava contemplar filmes que pudessem provocar uma
reflex@o sobre o proprio cinema ou sobre os olhares que o cinema possibilita sobre o mundo.
Aqui consideramos que o cinematdgrafo ndo existe somente como artefato para contar
histérias, mas como uma experiéncia possibilitadora de outra forma de olhar o mundo.
Imagem como pura imanéncia, que ndo se refere a nada que esteja fora dela, pois o
fundamental da experiéncia do cinema nao se reduz a mero veiculo para o pensamento de o
autor dizer algo sobre algum objeto, mas trata-se de uma experiéncia que fica no nao-

eXpresso: um acontecimento’.

Com a escolha dos filmes, procuramos atender ao preceito da multiplicidade, ndo
havendo preocupacido em estabelecer uma ordem deliberadamente rigida de exibicdo. Para
estabelecer a ordem em que os filmes seriam exibidos, buscamos apenas intercalar os filmes
de acordo com temas e de acordo com a disponibilidade de reserva do filme na videolocadora
que nos deu apoio. A videolocadora EXCALIBUR, localizada no entorno da Universidade
Federal de Juiz de Fora, colaborou com o projeto, garantindo para os dias marcados os DVD’s

originais dos filmes exibidos.

Com a colaboragao da dire¢do da Faculdade de Educacdo e com recursos do LIC, um
folder (Anexo III) foi impresso com toda a programacao detalhada, objetivos explicitados e
uma ficha para que os interessados pudessem se inscrever. Essa inscri¢do se tornou
necessdria, uma vez que o nimero de participantes ndo deveria exceder aos 30 lugares
disponiveis na sala de exibi¢do. Os interessados deveriam procurar o grupo LIC com a ficha
de inscri¢do preenchida. A procura nao foi pequena, logo as vagas foram preenchidas. Os
alunos do curso de Pedagogia demonstravam interesse e curiosidade no projeto € comentavam

pelos corredores a novidade que despontava com o projeto: - “Tem cinema na faculdade !!!”

Esse interesse e essa expectativa criada pelos estudantes por um projeto de cinema na
faculdade parecem sinalizar que, para eles, ver um filme em salas de cinema espalhadas pelos
shoppings ou assistir a um DVD em casa ndo é a mesma coisa que assistir a um filme na
escola. Na escola, o filme ganha novos significados e a forma de recep¢do se modifica quando
mediada pelo préprio ambiente escolar, dimensdo que ndo poderiamos perder. Assim, a

proposta ndo era somente exibir o filme, mas antes da exibi¢do fornecer aos espectadores

> Acontecimento aqui no sentido de Bakhtin (2010), para quem os atos da vida ndo podem apenas ser
contemplados de fora e pensados teoricamente. Os atos devem ser tomados de dentro, em sua responsabilidade,
que leva em conta a verdade dos sentidos, a historicidade e a individualidade: todos os fatores constituidores do
ato.
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informacdes significativas sobre o tema, o autor/diretor, a filmagem, elenco, ano e local de
producdo e outras informacdes que pudessem ajudar na compreensdo da trama, da linguagem
e do lugar daquele filme na teia que constitui a histéria do cinema mundial. Para ampliar e
desenvolver o conhecimento sobre a histéria do cinema e o crescimento de sua linguagem,
seria necessdrio situar o filme a ser exibido no contexto geral da filmografia e das diversas

escolas que se formaram ao longo da centendria historia da arte cinematogréfica.

Até a defini¢do dessa etapa nenhuma grande novidade. Mas, com o propdsito de
investigar como podemos operar com as educabilidades das imagens e objetivando criar
condig¢des para que os espectadores pudessem expressar as vivéncias que tiveram com aquela
enunciacdo estética, o que poderia ser proposto como espago diferenciado para ultrapassar o
contumaz exercicio escolar de apropriacdo, coisificacdo e interpretacdo das imagens? Com
esse proposito, seria necessario considerar que, nesse espago, o foco de discussao deveria ser
flutuante e disparado pelas afetacdes dos sujeitos com a temdtica € com 0s conceitos-imagem
criados pelos sujeitos, individual e coletivamente, na relacdo com o filme. De que forma uma
obra filmica atravessa as pessoas, mexe com elas e as provoca, tirando-as de sua zona de
conforto e situando-as em outra zona de tensdao com deslocamentos, encontros e

desencontros?

Neste ponto aumentaram as dificuldades para definicdes, na medida em que os
instrumentos de pesquisa disponiveis a mim ndo se mostravam operacionais para o foco de
meu interesse investigativo considerando o cinema como enunciado estético. Enunciado,
porque todo filme € dirigido a alguém, requer um destinatdrio, uma vez que o filme, para
existir, precisa ser visto. E, na medida em que todo filme, mesmo o mais comercial, almeja
tocar o espectador pela sensibilidade e sendo o prazer o critério de escolha do espectador para
assistir a um filme, podemos dizer tratar-se de uma enunciag¢do estética. E, como vimos
anteriormente, o filme é um objeto estético que carrega uma especificidade na medida em
que, através do olhar, mobiliza todos os sentidos e coloca o espectador dentro de outro

tempo/movimento.

O problema configurado remetia, assim, a definicio de um caminho metodoldgico
situado entre as duas vertentes que tradicionalmente definem as pesquisas educacionais que
tomam o cinema como tema: a) a interpretacdo e a explicacdo do mundo aplicado ao estudo
das imagens filmicas; b) o entendimento da importincia das imagens vividas no filme para a

orientagcdo de nossas acoes praticas didrias.
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4.5. Exercicio de Ver e ensaio para o Olhar: experiéncia ‘“piloto”.

Com esse planejamento, realizamos uma experiéncia-piloto com a exibi¢ao do filme de
Fernando Meirelles, baseado na obra do escritor portugués José Saramago. O filme “Ensaio
sobre a cegueira” (Fernando Meirelles: Brasil, 2009) foi exibido na “Sala de Demonstra¢dao”
da Faculdade de Educacdo e todos os alunos foram convidados por cartazes espalhados pelos
corredores da faculdade. A sala ficou lotada e, apesar de tudo ter acontecido de forma
proxima ao que havia sido planejado, a adesdo dos estudantes ficou bem acima da

expectativa.

Inicialmente, como a sala se encontrava muito cheia, temi perder o controle daquela
situac@o. Duas ou trés vezes tentei iniciar a sessdo, mas os grupos de estudantes iam
chegando, demorando um pouco para que achassem lugares e se acomodassem. Iniciei a
sessdo explicando os objetivos do projeto-piloto e propondo que, ao final da exibicdo, fosse
aberto um tempo para que todos pudessem comentar, apreciar, criticar, opinar ou
simplesmente falar sobre o filme. Combinamos também, e assim foi procedido, que antes da
exibicdo transmitiria algumas informacdes sobre o filme, o diretor, o cinema brasileiro e, no
caso desse filme, mostraria partes do making off do DVD para explicitar a forma como
algumas cenas foram construidas, bem como as emocdes e pretensdes expressas nas
declaracdes do diretor, do elenco e do préprio escritor (José Saramago) sobre o filme. Apesar
de lotada, naquele momento, a sala foi tomada pelo interesse dos estudantes. O siléncio s6 era
quebrado quando chegava alguém atrasado a procura de lugar. Com todas as cadeiras
ocupadas, sentavam-se no chdo dos corredores entre as fileiras de cadeiras. Considero que a
experiéncia-piloto foi importante para projetar os instrumentos teérico/metodoldgicos em sua
empiria que possibilitasse aos sujeitos expressarem suas afetacdes e vivéncias com a fruicao
da obra filmica. Nessa significativa experi€ncia-piloto, projetamos a possibilidade de um
espaco/tempo para o exercicio de perceber sobre como o cinema ndo s6 nos possibilita olhar
com as imagens ou olhar através de suas imagens, e como, alteritariamente, essas imagens

também podem nos olhar e nos constituir.

Dessa forma, no campo da pesquisa, o olhar foi algado a condi¢do de elemento soldador
da relacdo educacdo-cinema. O olhar é comum aos elementos dessa parceria e aponta, em

ambos, na dire¢do do devir, do desejo e do prazer. No caso da educagdo, sua finalidade e
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propodsito seriam a reproducdo do jd sabido ou a constru¢do de novos saberes? Nao seria a
busca e o desejo de “ver além de”, o principio e o fim da educacdo? E, no caso do cinema,
podemos inferir, a partir de Novaes (1989), para quem o olhar deseja sempre mais do que lhe
é dado a ver. E nessa diferenca, no intervalo entre o visivel (estabelecido) e o vidente (forgas
de devir) das imagens do filme, que o pensamento € convocado para o movimento. Nesse
caso, a visao nao se confunde com o olhar. A visdo ndo € o olhar, pois ver é enxergar o mundo
que estd diante de nés, e olhar € fixar a vista em um detalhe, num aspecto particular que nos

faz ver além, que € vidente.

A experiéncia com os sujeitos na frui¢cdo do filme “Ensaio sobre a Cegueira” indicou
que, de acordo com o propdsito do projeto, a metodologia nao estaria disponivel no prét-a-
porter das pesquisas candnicas. Portanto, tornou-se necessdria a criacdo de um foro préprio
para discussoes acerca de temas que naturalmente niao ocorreriam em espagos habitados pelo
cinema. Isso porque se pretende tomar o cinema como enunciagdo estética que, desde sua
inveng¢do, repercute de forma incisiva na percep¢do humana e nos processos de constitui¢ao

dos sujeitos.

Aproximando o conceito de Meirelles-Saramago sobre a insonddvel brancura (cegueira
branca e ontoldgical) com o conceito de “excedente de visdo” extraido do pensamento de
Bakhtin, emerge a necessidade de se pensar na constru¢do do espaco de discussdo / falagdao
depois do filme. Mais que interpretacdes, era importante abrir espago para que 0s sujeitos
pudessem colocar em xeque certa forma de pensar e de olhar. Como foi dito anteriormente, o
olhar ndo € redutivel a visdo, o olhar enquanto ato € ag¢do pulsional carregada de contetido
axioldgico e contetdo volitivo-emocional, ndo sustentada unicamente numa capacidade de
ordem fisica (BAKHTIN, 2010). O excedente de visdo, a posi¢do exoétopica e relacional entre
sujeitos, implica justamente a drea de cegueira de um e de outro. Entretanto, o excedente de
um sujeito ndo significa a visdo plena do todo, uma vez que esse sujeito, cuja visdo excede
numa determinada dire¢do, em outra € cega. Esse excedente, alerta Bakhtin, é condicionado
pela singularidade e pela impossibilidade de substituicao do préprio lugar que cada um ocupa

no mundo, em tempo, espaco e circunstancia.

Organizar o grupo de espectadores para discutir o conteido do filme significava pouco
para o proposito que a propria experiéncia com o filme de Meirelles abria para nosso caminho
investigativo. O filme de Meirelles-Saramago construiu uma nova visibilidade para uma

espectatura cujo propdsito ndo era apenas o da descri¢do, nem apenas a compreensao das



137

relagdes com o cinema. O propdsito era vivenciar situagdes alteritarias que permitissem falar

das imagens do filme em didlogo com nossos presumidos, afetos, saberes, memoria.

A diversidade de pontos de vista anunciados pelos sujeitos indicava que o olhar sobre o
filme poderia se organizar de diversas maneiras: a partir da histéria, da trama, da narrativa.
Também poderia ficar sugerido olhar o filme a partir da composi¢cdo cinematografica com
seus planos, sequéncias, cortes, sons etc. Mas foi no cruzamento desses diversos olhares que

se revelaram os pensamentos e ideias para além do que o filme d4 a ver.

O espaco de manifestacdo dos sujeitos-espectadores foi-se delineando de modo a
possibilitar uma fala livre e antepredicativa dos sujeitos, expressa na imediaticidade nua da
experiéncia e na lava fundida dos eventos enquanto eles aconteciam. Espaco ocupado de
forma tal que cada sujeito-espectador pudesse interpelar ativamente o filme negociando com
ele o seu sentido. Na construcdo da teoria estética de Bakhtin (2003), a concepg¢ao idealista de
espectador mingua diante da consideracdo da heterogeneidade dos espectadores. Assim,

qualquer filme € resultado da capacidade humana de lembrar e imaginar, de se rever no filme.

No pensamento de Bakhtin, ética e estética sdo, portanto, categorias integradas na
arquitetonica humana, fundindo o mundo da cultura, das teorias estabelecidas, dos conceitos
cristalizados e das verdades autoidénticas (istna) com o mundo da vida, da realizacdo e da
experimentacdo verdadeira e Unica de um ato (pravda). Para Bakhtin (2010), nem a cognicdo
tedrica nem a intuic@o estética sdo, por si mesmas, suficientes para garantir acesso ao saber
inteiro sobre um ato qualquer da vida. Na responsividade do pensamento, o ato realizado e
experimentado ndo pode ser separado de seu produto, do pensamento que engendra e dos

conceitos que constroi.

A dimensdo ativa que Bakhtin atribui ao pensamento humano permite aproximar seu
campo de pensamento das andlises filmicas, na medida em que, nessa perspectiva
epistemoldgica e metodoldgica, a percepcao ativa e a imaginacao do espectador € que tornam
o filme mais que imagens em movimento. A atividade imaginativa do espectador € que
completa o que a montagem filmica e o movimento das imagens escondem. A imaginagdo do
espectador se alimenta da memoria de suas experiéncias, de afec¢des, presumidos e textos que

vao preenchendo os sentidos que o filme suprime.

Com energia tedrica bombeada da teoria estética de Bakhtin e na companhia do cinema,
ouso correr os riscos de um caminho metodolégico que se construa no proprio campo de

pesquisa, considerando, com referéncia em Bakhtin (2010, p.87), tanto o conteddo-sentido
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que construimos nas experiéncias Unicas e singulares que vivemos no mundo, quanto a
experimentacdo emocional-volitiva. Percurso metodolégico que intenciona possibilitar o olhar
dos sujeitos no sentido amplo de formacgdo e socializagdo orientada por uma razao sensual e
estética que permita ver diferente. E na estética bakhtiniana que podemos buscar a localizacdo
dessa diferenca e inferir que o artistico, em sua totalidade, ndo se localiza no filme enquanto
artefato técnico nem na psique do criador/diretor ou do contemplador, considerados
isoladamente. O artistico é uma forma especial de inter-relacdo entre criador-autor e

contemplador-espectador, fixada em uma obra de arte:

a comunicagdo artistica deriva de base comum a ela e a outras formas
sociais, mas, a0 mesmo tempo, ela retém, como todas as outras formas, sua
propria singularidade; ela é um tipo especial de comunicag@o possuindo uma
forma prépria e peculiar (...). O que caracteriza a comunicagdo estética é o
fato de que ela € totalmente absorvida na criacdo de uma obra de arte, e nas
continuas recriagdes por meio da co-criagdo dos contempladores, e ndo
requer nenhum tipo de objetivacdo (BAKHTIN, s/d p. 6).

O que estava posto pela experiéncia-piloto no campo de pesquisa era o desafio de
enfrentar a relacao entre cinema e educagdo. Cinema considerado como enunciagao estética e,
portanto, sem requerer nenhum tipo de objetivacdo e atravessando o cruzamento entre o
visivel e o invisivel em campo epistémico coincidente com o campo em que sdo formuladas
as questdes no cotidiano da cultura. Cotidiano e cultura, reordenados imageticamente na
contemporaneidade, formam um ambiente em que a apropriacdo da linguagem imagética €

condicdo para as interacoes, relacdes e sentidos construidos no espago da vida.

4.6. CINEDUCA: Acontecéncias

Como espaco para a visibilidade filmica e com a proposta de discussdo com e nao sobre
o filme, o CINEDUCA pretendia, dessa forma, abrir-se para a imanéncia das imagens filmicas
e para a dimensdo processual do encontro entre pesquisador e o grupo de sujeitos-
espectadores na dinamica da frui¢do filmica. Portanto, naquele espagco o pesquisador deveria
participar do processo também como sujeito que, no entanto, guarda, em relagdo aos outros,
um excedente de visdo que o coloca, inevitavelmente, diante das varidveis desencadeadas em
cada sessdao e ao término do ciclo. Ndo seria essa condi¢do de excedéncia que daria ao
pesquisador a possibilidade de construcdo de sentidos para uma experiéncia comum? Nao
seria tangido pela situacdo de ambivaléncia entre a condi¢do de autor da intervencdo e de

sujeito que experimenta com o grupo o acontecimento desencadeado na fruicdo filmica?
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A busca por respostas € mais significativa que o encontro e, na perspectiva da pesquisa
proposta e das concepgdes tedricas que a norteiam, ci€ncia € interpretacdo, procura de
significados, criagdo de sentidos. A condicdo de verdade estd na construcdo permanente de
sentidos que sdo produzidos entre sujeitos. Dessa maneira, a verdade ndo se encontra no
interior de uma pessoa, mas na interagdo dialégica entre pessoas que a procuram
coletivamente. Nessa perspectiva tedrico-metodologica, a unidade de verdade e da
experiéncia humana seria, entdo, polifénica e, no dialogismo e na alteridade, é que o mundo
se tornaria passivel de ser compreendido e interpretado de diferentes maneiras. Assim sendo,
0 propdsito € investigar como os sujeitos da pesquisa, com as afetacdoes das imagens do

cinema, podem construir tempos e espagos para (des) aprender um olhar sobre o humano,

escapando dos enquadramentos massificantes e do pensamento representacional.

4.6.1. Programacao

O primeiro filme exibido foi “Colcha de Retalhos”. Filme americano do diretor Jocelyn
Moonhouse, langcado em 1995/96, com uma narrativa que se desenrola em torno da
personagem Fynn Dodd (Wyonna Ryder), uma mulher jovem que, enquanto escreve sua tese
de doutorado e se prepara para casar, passa um periodo na casa de sua avd. L4 estdo vdarias
amigas da familia que confeccionam uma elaborada colcha de retalhos como presente de
casamento para Fynn. Enquanto o trabalho € feito, ela, Fynn, ouve relatos de paixdes e
envolvimentos nem sempre aprovdveis moralmente, mas repletos de sentimentos,
rememorados por aquelas mulheres. Nesse periodo, Fynn ndo consegue definir o objeto de sua
pesquisa para a tese de doutoramento, criando dividas em seu coracdo que precisam ser

resolvidas e que, de certa forma, convocaram os espectadores.

Se acreditarmos que todo filme se constitui como encontro de temporalidades e, mesmo
quando encena ou representa o passado, é, na verdade, uma representacdo do presente, uma
forma de conhecimento do presente, devemos admitir também que € a nossa histéria no
presente que consulta, pergunta ao passado e o devolve em imagem e memoria. O filme pode
nos dar esse movimento. Com ele, os sujeitos indagam: como emendamos nossos retalhos,
como nos colocamos no espago entre eles, entre um retalho e outro, entre um quadro e outro,

uma lembranga e uma vivéncia, um ato e um pensamento, entre “eu” e “outro”?

A organizagado dessa primeira sessdo do CINEDUCA com o filme “Colcha de Retalhos”

seguiu o planejamento inicial que, pela natureza tedrica de sua proposta, era flexivel e aberta.



140

Na sequéncia das sessdes, a inten¢do era manter o plano aberto aos imprevisiveis da relagdao
estética com a fruicdo filmica e a imanéncia das sensibilidades no espaco formativo e

universitario.

E importante reiterar o significativo fato de a Faculdade de Educacdo, como grande
parte das escolas, ndo possuir instalacdes adequadas para a fruicdo filmica. Improvisamos
uma sala com equipamento de DVD e data show, além de um precdrio aparelho de uso
doméstico de amplificagdo de som. Em quase todas as sessdes, os equipamentos deram
problemas, ocasionando interrup¢cdes que nao favoreciam o mergulho dos espectadores no
tempo-espago filmico. Nas duas ultimas sessOes, tentando resolver o problema das
interrupgdes técnicas, transferimos o local de exibicdo para uma sala da Faculdade de
Comunicagdo. Tanto na Faculdade de Educacdo quanto na Faculdade de Comunicagdo da
UFJF, as instalagdes ndo eram apropriadas. A diferenca € que na sala da Faculdade de
Comunicacdo o equipamento funcionava em melhores condi¢cdes. Todavia, o problema de
acustica e luminosidade continuava insolivel. Em ambos os casos, tinhamos salas de aula
equipadas com DVD e um “teldao” — ou um computador com ‘“data show” — indicando que, de
fato, o cinema, na prética escolar universitdria, ainda nao alcan¢ou um reconhecimento

efetivo, sequer na Faculdade de Comunicagao.

Apesar das dificuldades técnicas, o projeto se consolidou e, a cada sessdo, era oferecida
aos participantes uma sinopse do filme, que também era afixada na porta da sala de exibigdo.
Quando apresentava a sinopse e impressdes sobre o filme, chamava-me a atengdo o interesse e
a forma como os sujeitos recebiam as informacdes. Era tanto interesse que, devido as
intervengdes, buscando mais informacgdes sobre o filme e o préprio cinema, o tempo dessa
“introdu¢do” era sempre maior que o previsto. Nossa preocupacdo era constante para que o
periodo das sessdes ndo invadisse o hordrio das disciplinas noturnas. Por isso, ficava
reservado maior periodo de tempo para as possiveis intervengdes apds a exibicao/fruicao do

filme.

Foram valiosas e produtivas as contribui¢des de pesquisadores do grupo de pesquisa
LIC, ndo s6 para a elaboracdo do projeto, quanto para sua execucdo. A infraestrutura ficou a
cargo das bolsistas-pesquisadoras, que fizeram com que tudo funcionasse de maneira mais
produtiva e eficiente. Além das informacdes e ficha técnica dos filmes, organizaram as listas
de presenca e cuidaram dos detalhes para que os percal¢cos fossem superados e o interesse
investigativo fosse alimentado pelo inusitado daquele ambiente de sensibilidade estética com

a experiéncia filmica. Com uma camera DVD, elas registraram os momentos de conversa e as
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reacoes durante o filme. Durante as exibicdes, a plateia invariavelmente reagia as situacoes
criadas na narrativa do filme, com indignacdo, ternura ou compaixdo que eram estampadas
nas expressoes de seus corpos. Eram trinta os inscritos para o projeto, mas durante as sessoes
a frequéncia foi variada. Em algumas sessdes notava-se a presenga de estudantes que nado
estavam inscritos e auséncia de inscritos. Havia um grupo flutuante, mas, de outra forma, um
grupo de aproximadamente dezoito estudantes se manteve constante com presenga em todas

as sessdes com participagdo ativa no processo de reflexao.

Nas gravacdes em DVD pode-se perceber que, em algumas sessoes, houve entra-e-sai e
em outras os sujeitos deixavam a sala antes mesmo do término do filme, demonstrando
desinteresse. A primeira sessdo, com o filme “Colcha de Retalhos”, e a tdltima, com o filme
“Bubble”, foram as que mais contaram com a presenga dos estudantes inscritos. Onde estaria
a razdo desse aparente desinteresse? Na inadequada escolha dos filmes, na organizacdo e
conducdo das sessdes ou, ao contrario, estaria na dificuldade de atravessar o cruzamento entre
o visivel e o invisivel e mergulhar no sensivel fugindo da racionalidade instrumental e das

obrigacdes formais de um aprendizado canonizado?

Sobre a conducdo das sessdes, revendo a gravacdo em DVD e relendo as notas de
campo produzidas por mim e pelas co-pesquisadoras do LIC, observo excessos em minha
participacdo. Algumas vezes, sobretudo nas sessdes iniciais, fol muito extensa a exposi¢ao
que antecedia ao filme e, em outras, interferi de forma demasiada nos debates, polarizando as
conversas. Entretanto, também observo que, no decorrer do projeto, os sujeitos foram se
soltando e tomando conta do espaco e, nessa medida, minha participacdo ia se fazendo menos

necessdria e meu papel ia se definindo de forma menos professoral.

Foram valiosas as “notas de campo” produzidas pelas co-pesquisadoras sobre cada
sessdo. As notas de campo eram, na semana seguinte a sessao, discutidas em reunido do grupo
de pesquisa LIC, tendo sido fundamentais para a reflexdo imediata da experiéncia vivida com
os sujeitos a cada sessdo. Também forneciam olhares preciosos para o ajuste metodoldgico,
além de terem contribuido significativamente para a andlise dos dados da investigacdo. Com
as notas de campo e com as gravagdes transcritas, pude operar um mergulho exotdpico,
colocando-me “de fora”, de modo a avaliar minha prépria interven¢do. Foi nesse movimento
exotopico, com leitura e olhar atento ao material produzido, que procurei identificar, nas
“falas faladas” e nas imagens gravadas, os significados que se revelam ao interesse do
pesquisador, nas falas e nas “imagens falantes”, reveladoras das experiéncias dos sujeitos:

colcha de retalhos em que a vida € costurada pelos fios da memdéria de cada um.
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No préprio decorrer das sessdes, ia se configurando, também, a necessidade de
calibragem de minha intervencdo de modo a garantir espaco para a expressao de
sensibilidades e afetacdes dos sujeitos e ndo apenas para interpretacdes “brilhantes” e gabolas.
Sem dogmatizagdo, desde a sessao-piloto, e depois da experiéncia com o filme “Colcha de
Retalhos™, ou seja, com a interacdo dos sujeitos, e de minha interagdo com os sujeitos, ficou
evidenciado que o espacgo apo6s a fruicdo filmica deveria ter qualidade propria para os sujeitos
se manifestarem livremente, sem a indu¢do das palavras protocolares, as vezes inevitaveis,
quando se trata do ambiente académico de pesquisa. Com o papel de moderador e disparador
das conversas, precisava estar atento ao propdsito metodoldgico para possibilitar o exercicio
de um olhar que ndo s6 reconhecesse, mas que olhasse. Ou seja, um olhar que considerasse a
totalidade ou integralidade da imagem da forma como teoriza Ismail Xavier (2006), que opde
o conceito de opacidade a transparéncia das imagens filmicas, a fim de demonstrar o quanto
somos acostumados a um padrdao de visdo, a um verdadeiro “protocolo do olhar” que nos
convoca a ver apenas a superficie das imagens e o que nelas € visivel e transparente. Seria
razoavel supor que pensar a relagdo cinema e educagdo implica um caminho tedrico-
metodolégico de construcdo de outras formas de olhar. E desaprender a olhar as imagens
apenas em sua superficie, para olhar além do que € dado a ver, olhar e penetrar na opacidade

constitutiva das imagens cinematograficas ( XAVIER, 2006, p. 28).

Com esse propésito e considerando que as imagens nos afetam de forma proépria e,
muitas vezes, produzem em nds emog¢des e pensamentos que nao sao possiveis de expressao
textual, o ambiente proposto pretendia ser o mais aberto e dialdégico possivel, com
possibilidades de multiplos registros. Os sujeitos poderiam se expressar de qualquer forma,
usando o tempo que quisessem, podendo igualmente intervir da forma desejada. Ndo era
possivel nem desejdvel organizar a participacdo naquele debate de forma protocolar, com
inscric@o dos sujeitos, tempo determinado para as falas etc. (como normalmente acontece com
grupos com mais de 20 participantes). As falas dos sujeitos aconteciam de forma descontraida
e disparadas pelas provocagdes do relato de minhas proprias impressdes que se abriam as
contrapalavras dos sujeitos. O procedimento consistia em deixar que o0s sujeitos se
expressassem livremente. Foi surpreendente como, a cada novo encontro, 0s sujeitos,
paulatinamente, foram assumindo uma postura mais espontanea, prescindindo de situacdes
disparadoras. A cada novo encontro, mais lapidadas pareciam as interpretacdes e
compreensdes, empreendendo olhares mais sensiveis dirigidos ao inusitado. Todas as

enunciacdes eram abertas, carregadas de inten¢do para a interlocucdo com todos do grupo.
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Alguns encontros, apds a exibicdo dos filmes, duraram mais de 1 hora (tempo méximo
previsto, considerando a média de 2 horas para a exibi¢do de cada filme), com a presenca
significativa de um expressivo nimero de participantes, mas nio de todos os inscritos. Uma
marca interessante de todas as sessoes, além da pipoca e do refrigerante que os alunos
traziam, foi o fato de os sujeitos fazerem transbordar muita emog¢do em suas falas, carregadas

de sentimentos e valores sobre questdes diversas que afloraram a partir da experi€ncia filmica.

Quanto mais o projeto ia avangando, tanto mais espontaneos e confiantes ficavam os
sujeitos para falar de seus olhares, suas emoc¢des, memorias e experiéncias vividas com a obra
filmica. Os filmes deixavam rastros e se colocavam na esteira das imagens vistas em outros
filmes, provocando reflexdes que os impulsionavam ao didlogo com outros filmes e com o
outro do filme, da mesma forma que as imagens-cristal implicavam-se no préprio processo de
constru¢do metodoldgica, definindo rumos e referéncias no didlogo com os pressupostos

tedricos que nortearam a questdo da pesquisa.

O segundo filme da mostra, “Cinema Paradiso”, foi exibido seguindo a mesma
organizacdo da sessao anterior: lista de chamada para os participantes, apresentacao e sinopse
do filme, exibic¢do e espacgo para reflexdes em grupo. Nessa sessdo a presenca dos estudantes
foi menor que na primeira. Véarias cadeiras estavam vazias € isso nos provocava. Qual o
motivo? Nao tinhamos resposta naquele momento e, mais tarde, com as avaliagdes dos
participantes, verificamos que o hordrio do projeto ndo favorecia ao grupo. As sessdes
iniciavam-se as 16 horas e se estendiam até as 19 horas. Além do tempo de exibicdo dos
filmes, estendiamos por mais uma hora aproximadamente para as “falagées” e impressoes dos
sujeitos. Em algumas sessdes, como na primeira, esse tempo fora extrapolado, podendo ter

afetado a rotina académica dos estudantes.

“Cinema Paradiso”, filme de Giuseppe Tornatore (Itdlia/Franca, 1988), foi indicado ao
Oscar em 1988, além de ganhador de diversos outros prémios internacionais. Um filme bonito
e provocante. Uma verdadeira ode a seducdo que o cinema exerceu sobre toda uma geracdo
que descobrira, na sétima arte, uma janela para vislumbrar outras possibilidades de mundo e
de comportamento. O filme remete a uma reflexdo, corrente nos anos de 1970/80, sobre os
destinos do cinema com os avangos das tecnologias de informagao, a expansao da TV e dos
videocassetes, que criaram um frenesi na época. Depois da TV, podemos concluir que sdo

rarissimos os sujeitos que nunca assistiram a um filme.

O filme de Tornatore nos colocou diante da discussdo do cinema como arte, como a

sétima arte, cujo principio e fim ndo € outro sendo a atualizacdo de uma linguagem visual e
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imagindria, favorecendo as transformagdes nos modos de percepcao e de experiéncia social. A
percepc¢do e a sensibilidade humanas vém se expandindo a partir do cinema e das midias dai
derivadas. Lembremos que, como tecnologia visual, o cinema e suas emanacdes revelam
aspectos da realidade que ndo seria possivel desvendar a olho nu. Como em Benjamin (1994,
p- 22), para quem o cinema ‘“nos abre, pela primeira vez, a experiéncia do inconsciente
visual”. Para ele, o cinematdgrafo € tao significativo na cultura moderna que, “a partir deste
aparelho o homem passa a representar para si o mundo que o rodeia” (BENJAMIM, 1994, p.

22-23).

A forma de relacdo do espectador-contemplador com a arte do cinema tem muitas
singularidades. Uma delas é o fato de que o filme, para o espectador, ndo termina quando
acaba a exibicdo. Lembramos de cenas, revemos detalhes, criamos sempre novos sentidos
para determinadas situacOes e reeditamos emocdes depois de passado algum tempo da
assisténcia do filme. As cenas se desdobram, incluimos novas emog¢des as imagens que vimos,
e o filme se refaz em novo filme na mente e no pensamento do espectador. Esse aspecto pode
estar indicado na fala de Tais”® (20-24 anos), estudante do 5° periodo do curso de Pedagogia,
quando fala sobre uma sequéncia do filme de Tornatore em que o personagem Toté recebe a

“heranca” de seu amigo Alfredo. Diz a estudante:

“eu achei interessante esse lance de ter deixado para o Toto um
filme feito das cenas cortadas de diversos filmes e que ninguém
viu (...) ele pega aqueles pedacos de filmes, junta aquilo tudo,

cola e monta outro filme” (Tais).

O que fica sublinhado do filme e na sequéncia da fala de Tais € essa nossa capacidade
de formar, com as diversas imagens que vemos e selecionamos de diferentes filmes, nosso
proprio filme, mesmo que s6 na imaginacdo. Um filme ndo termina quando acaba a sua
exibi¢do. Ele se desdobra sobre nossa memoria filmica como indicado nesta fala de Cristina,
em meio a um clima de emog¢do que tomou conta dos sujeitos depois da exibi¢do do filme

“Fale com Ela” (Almoddvar, 2002):

”... Ndo sei se acontece com vocés (dirigindo-se ao grupo), mas

tem cenas que me pegam e me carregam para dentro delas.

7® Nio havendo autorizacio expressa dos sujeitos, no corpo desta pesquisa foram utilizados nomes ficticios para
designar os participantes da investigacao, a maioria estudantes do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo
da UFJF.
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Igual ao andozinho que entrou na mulher (referéncia a uma cena
do filme de Almodévar). A cena entra em vocé e aquilo fica
remoendo. As vezes vocé estd num lugar, o sinal fecha e aquela
cena vem de novo, mas ai jd vem com novo significado e entdo a
gente comega a pensar coisas que ndo tinha pensado e, as vezes,
dai a um més e tanto vocé vé coisas e lembra aquela cena”

(Cristina).

Dessa forma, esse movimento do cinema nd@o estaria proximo ao conceito de
“inacabamento” de que nos fala Bakhtin (2003) em suas reflexdes sobre a estética e a obra de
arte? Quem da acabamento € o espectador — que cria sentidos, pensamentos, conceitos e ideias
para as situacOes reais e virtuais que a obra filmica apresenta e faz aflorar. Assim sendo, a
experiéncia com o filme € territério de passagem onde o acontecido deixa marcas e vestigios,

apresentando, portanto, qualidade existencial: um acontecimento.

Por iniciativa de duas alunas participantes do CINEDUCA, foi criado um blog para que
todos pudessem repercutir as cenas do filme, construir sentidos e penetrar na polissemia
filmica a fim de revelar as diversas camadas de significado imagético. O empreendimento
abriu um novo espaco para a participacdo e a intervencdo dos sujeitos. De certa forma,
também integrou dois objetos que o grupo LIC vem investigando nos ultimos anos: o
computador/internet, suas implicacdes nas praticas educativas e as possibilidades tedricas e

metodoldgicas para a relagdo Cinema-Educacao.

O blog foi hospedado no site do LIC e, ainda que ndo tenha recebido um nimero
expressivo de visitas, foi significativo para que as praticas de comunicagdo e de pensamento
também fossem reconhecidas nos espacos académicos. O endereco do blog
(cineduca.ufjf.blogspot.com/p/projeto-cineduca.html) foi acessado por algumas poucas
pessoas e sua intencdo era também a de servir para comunicacdo entre os participantes do
projeto. Foram postados alguns comentdrios sobre o projeto, sinopses dos filmes, cenas e
sugestdes que também contribuiram para o desenvolvimento do projeto. Mas ndo foram
postados nem comentarios nem discussdes sobre os filmes ou sobre temas que gravitaram
com a fruicdo dos filmes. Esse fato nos coloca diante da ddvida sobre a propriedade desse
espaco para esse tipo de expressdo. Os sujeitos eram espontaneos na expressao de seus olhares
e emocdes no espaco coletivo de expressdao oral, mas ndo se sentiram motivados a escrita

sobre essas questdes. Talvez, a razdo dessa desmotivacdo estivesse ndo s6 na dificuldade de
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expressao textual das emogdes e pensamentos, bem como no préprio afastamento do contexto

de fruicao.

A ideia do blog surgiu depois da exibi¢do do filme de Tornatore. Os sujeitos estavam
apressados naquele dia. O equipamento de proje¢do nao funcionara muito bem, tendo o DVD
travado diversas vezes. A solucdo foi trocar os aparelhos, operagdo que fez com que a sessao
atrasasse. Como resultado, avancamos sobre o hordrio das aulas dos alunos que cursam
disciplinas oferecidas no hordrio noturno. A sugestdo do blog talvez tenha relacdo com o
tempo de discussdo, exiguo por conta do contratempo com o equipamento. Foi uma solugao
interessante por imbricar diversas linguagens e por ter sido iniciativa dos proprios sujeitos,
mas ndo funcionou de acordo com a expectativa e o propdsito de constituir espago

significativo para intervengdes dos sujeitos.

Seguindo o programa do projeto, foi exibido “Fale com Ela” (Espanha, 2002), filme do
diretor espanhol Pedro Almodévar, que considero um verdadeiro primor de obra filmica. A
relacdo entre os personagens ao longo da narrativa vai atravessando os espectadores,
desalojando-os e provocando pensamentos. Cristina (24-26 anos, estudante do 6° periodo
noturno), em meio a uma discussao muito acalorada em torno das situacdes provocadas pelos

personagens do filme espanhol, sobretudo o personagem Benigno, diz o seguinte:

“esses filmes paralisam a gente, é muita coisa ao mesmo tempo
(...) aquilo fica na cabeca. E uma loucura porque é uma coisa
que a gente ndo controla, por isso que é uma loucura. Ela falou
bem( se referindo a Tais com quem discutia), a gente tem um
padrdo moral, nos somos acostumados a pensar e a ter
conceitos, achar que as coisas tém que ser de tal ou qual jeito e

assim somos acostumados desde sempre” (Cristina).

O filme de Almodévar foi provocante e nos colocou no alucinante plano do pensamento
no movimento das imagens e dos planos habitados pelos personagens construidos pelo autor.
A importancia ndo estava centrada tanto na histéria que apresenta, e estas se redimensionam
no filme, na medida em que revelam situagdes e comportamentos que provocaram O
espectador, promovendo o encontro entre o pensamento e a imagem. Devemos, entdo,
concordar com Vasconcelos (2008, p. 7) quando este afirma, com base no pensamento de
Heidegger, “que os seres humanos sabem que tém a capacidade de pensar, mas isto ndo é
suficiente para que pensem. O fato de termos a possibilidade de pensar ndo nos coloca

automaticamente no plano do pensamento”.



147

Tanto no filme do diretor espanhol quanto no filme “Bublle”, de Eytan Fox (Israel,
2006), ultimo exibido pelo projeto CINEDUCA, os sujeitos foram mais enfdticos em suas
afetacOes e mostraram-se tocados por essas narrativas que se configuravam para além da mera
associacdo de imagens previsiveis aos sujeitos e, desterritorializados, encontram-se diante do
impensado do pensamento, este de-fora do pensamento que habita a imanéncia das imagens
filmicas. Néo seria o que aponta a intervencdo de uma estudante’’, quando fala de como fora
afetada por uma sequéncia do filme de Tornatore (Cinema Paradiso-1998) em que o
personagem Alfredo fala a Tot6 aconselhando para que deixe aquela pequena cidade em que

viviam no sul da Itdlia e busque “ganhar a vida” na capital. Diz a estudante:

“essa parte que mostra ele falando para o Toto ir
embora mexeu muito comigo porque eu fico pensando:
como seria se fosse para eu morar longe da minha mde...
ele fala com veeméncia: vda embora, seu destino ndo é
aqui. Eu fico pensando: ele gostava tanto do Toto, mas
ele se desprendeu desse sentimento para deixd-lo ir
embora. Mas, quando ele fala para o Toto ir embora,
quando termina a cena tem um montdo de dncora no
final representando que aquilo prende mesmo, que
aquela cidade ndo ia fazer com que ele fosse feliz, com
que ele crescesse. Acabou que ficou feio, um lugar morto
e cheio de dancoras. Eu senti o que o amor que ele tinha
pelo menino é amor que aquele apego que a gente tem de

ficar junto” (estudante de blusa vermelha).

O sentimento de amizade expresso por Alfredo a Totd naquela cena do filme “Cinema
Paradiso” parece que, para a estudante, ndo fora intensa em razao do texto ou das imagens do
didlogo entre os dois personagens (Alfredo e Totd). Mas foi no final do plano-sequéncia, com
as imagens de enferrujadas e abandonadas ancoras a beira do cais que a estudante deixou-se

afetar por uma imanéncia carregada de intensidades sobre o sentimento de amor e amizade.

" Ficou combinado, desde a primeira sessdo, que antes de cada intervencio os sujeitos deveriam se identificar
pelo nome. Entretanto, nessa sessdo, essa estudante ndo se identificou. Como ndo participou dos outros
encontros, foi identificada como a “estudante de blusa vermelha”. Aparentando idade entre 20-22 anos, ndo
temos certeza se era estudante de Pedagogia.
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Chegou a pensar no seu proprio apego a mae, nao a partir do didlogo entre os personagens,

mas afetada pela imagem muda e eloquente das ancoras.

Nao sei se estou sendo fiel ao prop6sito de mostrar ao leitor que a cada sessao, por mais
que estas fossem planejadas e organizadas, aconteciam os imprevisiveis e surgiam situagdes
que inevitavelmente eram incorporadas e provocavam a necessidade de projecdo para os
percursos metodoldgicos. A metdfora que escolhi para expressar a preocupacdo com uma
metodologia do acontecimento, uma vez que o objeto de investigacdo se situava em alguma
das diversas camadas da relacdo cinema-educagdo, € a metafora do surfista em oposi¢do ao
halterofilista (DIAS, 2006). Ao contrario do halterofilista, que modela seu corpo de acordo
com um padrdo determinado a ser alcancado por ele, o surfista se prepara para o imprevisivel,
para o surpreendente de cada onda, que € Unica em seu desempenho, implicando estratégias
de investigacao condizentes com as experiéncias dos sujeitos contemporaneos — que veem e

sdo vistos através da mediacdo das imagens.

Diante da natureza poliss€émica do objeto de investigacdo que envolve educacdo e
cinema, os percursos metodoldgicos, como jia dito anteriormente, ndo se encontram
apropriada e adredemente disponiveis no prét-a-porter das teorias investigativas. Dessa
forma, o método seria também um acontecimento, que vai se constituindo no processo da
investigacdo e na arquitetonica tedrica construida na relacdo dialdgica entre sujeitos, teorias e
imagens da estética cinematogréfica. Portanto, neste caso, o método se configura na propria
investigacdo para a compreensdo sobre a educabilidade das imagens cinematograficas, suas

implicacdes como forma de pensamento e suas possibilidades para a reeducagio do olhar.

O filme “Verénica™"”, quinto a ser exibido, foi o que mais se aproximou da questdo do
trabalho escolar e da situacdo docente. Mostra a histéria de uma professora da rede municipal
no Rio de Janeiro que, as vésperas de se aposentar, vive uma situacdo que nos mobiliza no
olhar da violéncia social, do papel da escola e das expectativas da docéncia pela lente de uma
professora. O filme, apesar de estruturado por imagens-cliché (violéncia urbana, corrup¢ao

policial, marginalidade social), comuns no cinema nacional desde a década de 1950, d4-lhes

™ 0O filme é dirigido por Mauricio Farias, um jovem diretor brasileiro cuja carreira encontra-se vinculada as
producdes televisivas. Dirige o seriado “A grande Familia” na TV Globo e ja dirigiu outros trabalhos televisivos
significativos, como “Hilda Furacdo”. No cinema, Farias dirigiu o filme “O coronel e o Lobisomem” e “A
grande Familia”. Fica evidente que os filmes do diretor dialogam com a TV ndo s6 pelo star sistem na formacao
do cast de atores atuantes em seus filmes, como pelos caminhos que constréi para a linguagem e as narrativas
que caracterizam suas direcdes filmicas.
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um tratamento provocante, incomodando o espectador (docentes em formacdo) e
movimentando ideias que a muitos poderiam parecer cristalizadas. No didlogo entre as
imagens do filme e as imagens interiores, os significados foram sendo construidos pelos
sujeitos. Nas cenas que se encadeavam no filme, o olhar do espectador mergulhava nao nos
objetos ou nos personagens retratados em sua concretude, mas na sua relacdo com o contexto,
relacdo de integralidade com as imagens, atravessando sua superficie e particularidade. E o
que me parece indicado no didlogo entre Paula( 20-22 anos e aluna do 5° periodo do curso de

Pedagogia) e Ana (22-24 anos aluna do 8° periodo) ao comentarem o filme de Farias (2009):

Paula — durante o filme eu fiquei pensando muito nisso. Como ficaria o
Leandro (personagem do filme) e a formagdo do cardter dele vendo
tudo isso acontecer?Ele tinha o maior exemplo de bom cardter com a
professora so que, de uma ou outra forma, ela também estava errada.
Porque ela fugiu com ele. Mas ele vive em um meio (favela) onde tudo
dd errado!Entdo, que cardter ele teria formado com relacdo a
isso?Quer dizer, ndo mostra isso, que ele jd seria traficante ou ndo sei
0 qué, ndo mostra a postura dele mediante todas as coisas que estdo

acontecendo com ele!
Ana- E nem mostra uma questdo de revolta!

Paula — E. Ndo... Acho que o tinico momento que mostrou uma revolta
muito grande foi quando ele ouviu que os pais estavam mortos e sai

correndo...

Ana - Exatamente! Depois ele parece conformado, ndo sei. Ndo diria

conformado, mas seco.

Paula — Mas, entdo, o filme ndo mostrou isso, mas acho... Eu fiquei
pensando muito nisso: o que seria da formacdo do cardter daquela

crianga?

O que as estudantes tomam como referéncia para o tema desse didlogo € algo que elas
mesmas reconhecem nao estar transparente e visivel. Nao seria na opacidade, no que, apesar
de nao visivel nas imagens, é nelas presente, que as estudantes constroem suas ideias,
mergulhando nas virtualidades das imagens, tomando-as ndo apenas como superficie visivel,

mas como vidéncia?
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Mesmo que tenha a pretensdo de se apresentar como mais real que a propria realidade,
lancando mao dos mais sofisticados aparatos cibernético-computacionais, o0 cinema tensiona a
l6gica industrial/mercantil de sua producdo, colocando em suspei¢do a estética
realista/naturalista que o impregna com as exigéncias inevitdveis do mercado. O filme de
Mauricio Farias foi agenciado pelos sujeitos como possibilidade para vérias reflexdes sobre o
entendimento de que uma educacdo do sentido passa pelo reconhecimento do carater
enigmético da obra de arte. No caso do cinema, o enigma nao € charada cuja resposta €
definida de antemao, mas um defrontar com um universo de indagacdes e reflexdes: o enigma
diz e, a0 mesmo tempo, ndo diz; ele ndo se resolve, mas é decifrado em suas estruturas. Como

estd indicado quando Paula diz:

“mas, entdo, o filme ndo mostrou isso, mas acho...eu
fiquei muito nisso: o que seria da formacdo do cardter

daquela crianca? (Paula)

Seguindo a programacio do projeto, na sessdao seguinte foi exibido o filme “A Lingua
das Mariposas”. A experiéncia com a fruicdo desse filme teve para o grupo uma dimensao
muito prépria: ja acumuldvamos a experiéncia de duas sessdes € um pequeno mas
significativo capital de imagens, de questdes, duvidas, olhares, conceitos, criticas e de
reflexdes sobre imagens, sobre a linguagem filmica e as formas possiveis de compreensdo e
interpretacdo de um filme. Notadamente o grupo ia lapidando o olhar, construindo
significados e sentidos que ultrapassavam as cenas vistas naturalisticamente. Diferentes
interpretagdes circulavam por caminhos imprevisiveis e iam se interpenetrando no didlogo
entre as imagens do cinema e as imagens que os sujeitos projetavam. Dessa forma, os
significados iam sendo construidos pelos sujeitos espectadores, reafirmando a premissa de
que a compreensao de uma obra filmica ndo se coloca separada da singularidade do individuo

que assiste ao filme. O cinema, como afirma Deleuze,

“(...) ndo apresenta apenas imagens, ele as cerca com um mundo. Por isso,
bem cedo, procurou circuitos cada vez maiores que unissem uma imagem
atual a imagem-lembranca, imagem-sonho, imagem-mundo (...). Se
levarmos esta tendéncia as ultimas consequéncias, diremos que a prépria
imagem tem uma imagem virtual que a ela corresponde, como um duplo ou

reflexo”(DELEUZE, 2005, p. 87).
Considero o filme “Lingua das Mariposas” uma bela obra do diretor espanhol José Luiz
Cuerda (1999) e observo como promoveu nos sujeitos, naquele momento e lugar, uma

apropriacdo intempestiva sobre as relagdes professor-aluno, escola-cidade, ciéncia-poder.
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Tais, comentando as situacdes envolvendo especialmente o professor D. Gregorio,

personagem do filme de Cuerda, observa que

2,

“ser professor ndo ¢ s6 aquela profissdo. Vocé ¢é
professor enquanto ser humano, até porque a gente estd
sempre ensinando mesmo. Agora, ele (se referindo ao
personagem do professor D. Gregdrio) toma aquilo tudo
porque ndo dd para ser imparcial. Vocé vé que todas as
ideias que tinha ele passa para os alunos. Isso ele ndo
aprendeu na Faculdade. E ele passa para todo

mundo” (Tais).

Dessa forma, além de identificar as referéncias escolares no filme, a estudante também
estd sugerindo uma ideia de docéncia em que o papel do educador ndo se resume apenas em
cativar leituras e ensinar féormulas. Em acordo com o pensamento de Tais, D. Gregorio,
personagem central da narrativa, ensina a seus alunos novas posturas perante o mundo e,
mesmo sob a sordidez do fascismo, que penetra de forma capilar nas relagdes sociais e
interpessoais, cultiva a sensibilidade e a alteridade. A contrapelo do realismo do préprio
cinema e da tendéncia da investigacdo cujas teorias explicativas sdo anteriores e pré-
existentes aos objetos que deseja interpretar, nessa sessdo, parece terem ficado evidenciadas

as solicitagdes que os filmes fazem a memoria e como provocam de maneira peculiar o

espectador, lancando-o na condic¢ao de co-autor: espectador-autor.

Se o filme de Cuerda € ambientado na Espanha da década de 1930, prenunciando o
tragico desfecho da década e narrando a vileza das relagdes humanas engendradas pelo
fascismo politico, social e cultural, também o filme “Bublle”, de maneira significativa,
possibilitou ao grupo do projeto CINEDUCA penetrar no tragico conflito do século XXI,
entre os fundamentalismos que tensionam nacdes € pessoas € semeiam preconceitos e

discriminacdes das mais variadas.

“Bublle” foi o ultimo filme da mostra apresentada pelo projeto CINEDUCA. O filme
do diretor israelense Elya Fox (2006) causou muito estranhamento entre os espectadores e
motivou discussdes, deslocamentos e intervengdes carregadas de emocdo e sentimentos. O
titulo do filme € ambiguo. A bolha pode ser a relacdo entre trés jovens que dividem
apartamento em um bairro descolado de Tel Aviv e vivem uma relagdo aberta e moderna, em

meio a uma sociedade de principios religiosos seculares arraigados. O personagem Noan,

palestino, vendedor de discos, alimenta uma paixao homossexual por Ashraf, um jovem
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israelense. Tanto para um quanto para outro, a religido, a cultura e as tradi¢des constituem
perigosas ameagas € acabam explodindo na cintura de uma juventude-bomba numa espécie de

redenc¢do diante da impossibilidade do amor entre eles.

Além da histéria e de uma narrativa desestabilizadora, o filme provoca deslocamentos,
colocando-nos, enquanto espectadores, diante de um tempo e de uma situacdo cultural e
politica estranhas e, em alguma medida, distantes de nossas relacdes. Vamos a outro universo
de cultura, penetramos em outro tempo cotidiano e, a0 mesmo tempo em que nos
identificamos, produzimos estranhamento, quando, retornando ao nosso lugar, fazemos nosso
o lugar do outro. Esse movimento é que torna o olhar do outro excedente em relacdo ao nosso
e vice-versa. Nessa direcd@o a intervencao de Valter foi expressiva. Estudante do 6° periodo do
curso de Pedagogia e com idade entre 22-24 anos foi frequente a todas as sessdes do
CINEDUCA. Ap6s a exibicao do filme “Bubble” (2006) e diante de uma sala com sujeitos
visivelmente tocados, Valter quebra o siléncio cerimonioso provocado pelas emogdes vividas

com o filme e faz o seguinte comentério:

“Eu acho que esta questdo do nome do filme: “bolha”. Eu acho
que a gente constroi bolhas a cada dia, a cada momento de
nossa vida a gente vai construindo bolhas. Bolhas no sentido de
se isolar das coisas que a gente ndo quer ver, entendeu? Igual
no filme, eles (se referindo aos personagens) viviam numa
regido (Israel) que estava no meio de uma guerra e eles tinham
uma conduta totalmente diferente daquilo que tava acontecendo.
A guerra crescendo e aquilo era também uma bolha. A questdo
da homossexualidade também, eu acho que a gente cria bolhas:
aceitar ou ndo aceitar, querer ver ou ndo querer ver? ” (

Valter)

O intenso clima emotivo das discussdes e das intervencdes talvez decorra do fato de ter
sido este o filme que estava encerrando o projeto. Ao longo de todo o projeto, como fora
anteriormente falado, a frequéncia dos sujeitos as sessdes, se ndo foi homogénea, apresentava
poucas variacdes. Das trinta inscri¢cdes iniciais, o projeto contou com a frequéncia constante
de um grupo de aproximadamente dezoito estudantes que criaram uma coesao, uma solda que,
mesmo identificada, ndo era passivel de defini¢do, mas se concretizava na sensibilidade

partilhada pelos sujeitos na fruicdo e na compreensdo filmica. Sensibilidades que se
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revelavam na relac@o entre personagens, cenas, temas, “falas” e sequéncias entre os diversos

filmes da mostra e entre todas as cenas acumuladas na memoria filmica dos sujeitos.

Se cada sessdo do projeto pretendia se constituir como um acontecimento, por onde
poderiam circular, na mesma rede, os diversos fios do pensamento que se projetavam a partir
das cenas do cinema? Qual indicio tedrico decorre da consisténcia empirica quando nos
expomos a filmes que nos marcam com imagens, que agem na constru¢cdo da memoria que
temos de ndés mesmos e dos lugares que identificamos? Como nos expomos € como nos
deixamos capturar por determinadas imagens? Nao s@o simplesmente as imagens
emblematicas ou excepcionais de um determinado filme, mas sdo aquelas eficazes, que nos
fazem passear por locais criados pelo filme, fazendo-nos espectadores de nossa prépria
imaginagdo. Elas nos capturam, agenciam-nos, portanto, trata-se de imagens-agentes € nao
daquelas que nos sdo apresentadas em sua transparéncia e superficie, pois estas ja vém
agenciadas. O conceito de imagem-agente € operacional por levar em conta a subjetividade
dos sujeitos-espectadores, promovendo a movimentacdo da inteligibilidade do mundo pelas

imagens.

4.7. Encontro com as imagens: espectatura ou leitura de filmes

O projeto CINEDUCA, por via do didlogo com os sujeitos € com 0s conceitos de
tedricos cujo campo de pensamento dimensiona o cinema como forma de pensamento,
precisava empiricamente situar a questdo da educabilidade das imagens. Além de um
pensamento sobre o cinema, outra direcdo se descortinava: pensar com o cinema e sobre as
possibilidades que o cinema pode descortinar para outra forma de pensamento, invertendo a
constru¢do da imagem dogmadtica do pensamento que sacrifica a diferenca e potencializa a

identidade.

No campo tedrico, a partir dos conceitos de Deleuze, ancorei-me na tentativa de
compreensdo dos processos que envolvem a relagdo cinema-educagdo e as possibilidades de
um olhar que ndo se lance apenas para revelar uma verdade escondida por trds da imagem,
mas de buscar todos os sentidos que a habitam. Como para Godard, que indica o campo de
reflexdo para uma pedagogia da imagem “ndo o que s@o imagens justas, mas justamente o que
sao imagens”’. Como desvendar a trama das imagens? Como reconhecé-las para além do

dizivel e do visivel? Na pedagogia godardiana, de que fala Deleuze, a indagacdo € pela
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revelacdo das tramas de sentido que toda imagem se impde: possibilidade de um pensamento

sobre o ensinar em relacdo a qualquer imagem.

A educabilidade das imagens remete, assim, ao método de filmagem de Godard
nomeado por Deleuze de método do “entre” — entre duas imagens — ultrapassando o cinema
do Ser e seguindo na dire¢do de um cinema do Devir. Método que tem o propdsito de
substituicdo da forma verbal “€” pela conjuncdo “e”: penetrar na relacdo entre imagens para
instalar seu sentido cinematografico. Entdo, a verdade da imagem ndo estd naquilo mostrado

na tela, mas na conjuncao entre elas, no que da a ver o intervalo entre as imagens.

Também Milton José de Almeida (1999), procurando compreender como ocorre a
inteligibilidade de um filme, observou que a compreensdo, interpretacdo e entendimento de
um filme ocorrem nos cortes, nos intervalos entre as imagens escolhidas para serem vistas. A
compreensdo do filme, segundo ele, ocorre exatamente no que ele chama de “intervalo de
significagdo”, no espaco entre os cortes e as cenas escolhidas (ALMEIDA, 1999, p. 39). O
corte, no cinema, € sempre uma ruptura de uma possivel continuidade de nossa percep¢ao, € a
justaposi¢do de imagens, para dar continuidade a uma histdria, € fruto da intervengao humana

e ato de manipulacdo.

O conceito de Intervalo de Significacdo de que fala Almeida (1999) ndo € um
dispositivo pedagdgico que pretenda mediar a relacdo do sujeito consigo mesmo. Pode
aprimora-la, pois, para o autor, a interpretacdo de um filme exige que o sujeito estabeleca
aquela relacio — ensimesme-se. O cinema solicita a participagdo do espectador para a
compreensdo dos significados. A ateng¢do aos intervalos entre as imagens € atengdo as
solicitacdes que o filme faz 2 meméria e as formas de abordar temas e valores. E no didlogo
entre as imagens do cinema e as imagens interiores que os significados sdo construidos pelos
sujeitos espectadores, construindo um pensamento que nao se faz por conceitos, mas por
ideias plasticas. Entretanto, esse didlogo pode ser obliterado pela forma do “eu” e por uma

imagem do pensamento representativo e dogmatico.

No campo das educabilidades das imagens do cinema também € possivel uma
aproximacao com os conceitos de Bakhtin (2003). Nao obstante o fato de ser a estética da
criacdo verbal o centro de suas reflexdes, ¢ um pensador que esboca uma instigante

antropologia filoséfica afirmando que:

a mim n3o sdo dadas as minhas fronteiras temporais e
espaciais, mas o outro me é dado integralmente (...). O eu se
esconde no outro € nos outros; quer ser apenas outro para os
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outros, entrar até o fim no mundo dos outros como outro,
livrar-se do fardo de eu-tinico (eu-para-si) no mundo
(BAKHTIN, 2003, p.383).

Podemos, entdo, arriscar na especulacdo de que Bakhtin talvez ndo discordasse de
Deleuze quando este aponta que Godard €, se ndo de fato, de direito, o primeiro cineasta, na
medida em que, em seus filmes, aboliu a forma do “eu”, tdo importante para o pensamento da

representacao.

Na perspectiva dos pensadores e dos conceitos tedricos com 0s quais operei, o cinema é
um meio privilegiado de pensar, e suas imagens/signos estdo situadas no plano ontolégico. No
caso de Deleuze, fica patente que uma teoria do cinema ndo € sobre o cinema, mas sobre 0s
conceitos que o cinema suscita. Conceitos que estdo em relacdo com outras préticas e outros
conceitos: “é no nivel da interferéncia de muitas praticas que as coisas se fazem, os seres, as

imagens, os conceitos e todos os tipos de acontecimentos” (DELEUZE, 1985, p. 212).

Partilhando a premissa de que o cinema inventa uma nova percep¢ao, devemos também
admitir que esse fato estd apontando para a necessidade urgente de buscarmos a compreensao
das singularidades das imagens cinematograficas. Assim, aprender com as imagens do cinema
ndo implicaria um desaprender, um enfrentamento critico a um tipo de imagem de
pensamento dogmatico ou representacional? Deleuze nos ajuda com essas questdes discutindo
os espacos do pensamento. Em “Diferenca e Repeticdo”, ele afirma que “a imagem do
pensamento € destronada em prol de outra imagem, ou talvez de um pensamento sem
imagem, puramente diferencial e repetitivo” (DELEUZE, 1992, p. 181). Dessa forma, um
pensamento-acontecimento no lugar de um pensamento-sujeito; um pensamento-problema em
vez de um teorema ou pensamento-esséncia. O espago da imagem do pensamento é
dogmatico, ortodoxo, metafisico, moral, racional e transcendente. Nele, a cOpia s6 se
assemelha verdadeiramente a alguma coisa na medida em que se assemelha a uma ideia como
modelo. Todavia, o espaco do pensamento sem imagem € pluralista, heterodoxo, ontoldgico e
imanente. O pensamento nao-representacional é conceito potente para se pensar as formas de
interpretacdo e compreensdo da linguagem imagética; para ver as imagens visiveis e saber
olhar as imagens em sua vidéncia ou, como diz Ismail Xavier (1988, p. 370), ao buscar
descrever a relacdo entre o cinema e espectador, construir um ‘“olhar sem corpo” que diz
respeito ao aparato cinematografico, a técnica que constrdi tanto o olhar mesmo do cinema,

como o que ocorre entre o nosso olhar e o da camera.

Buscando elementos tedricos para as questdes de ordem filoséfica e epistemoldgica que

complexificam as questdes de investigacdo, encontrei, no didlogo e no cruzamento de
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diferentes conceitos e autores, substancia tedrica e possibilidades metodolégicas. A ideia ndo
era buscar respostas prontas, mas ir ao encontro dos problemas da investigacdo, assumindo o
risco dos desdobramentos dai decorrentes e da possibilidade de eles se relangarem a outras

questdes relacionadas ao campo das imagens, do conhecimento e da educagio.

Conquanto nao tenha escrito especificamente sobre o cinema e, talvez por isso mesmo,
ndo tenha ainda sido devidamente apropriado para o estudo dos textos filmicos da arte do
cinema, Bakhtin traz reflexdes instigantes no campo da expressao estética, firmando conceitos
provocantes para ampliar o campo de pensamento sobre as possibilidades do cinema como
enunciagdo social e poténcia cognitiva. Embora orientadas para o estudo da estética verbal,
suas reflexdes se abrem para novas possibilidades da teoria estética. Bakhtin se preocupa com
a arquitetonica concreta da vida, teorizando sobre o mundo da visao estética; para o mundo da
arte que, para ele, tem centro valorativo concreto, € visto, amado e pensado pelo homem. Para
Bakhtin, ciéncia, arte e vida devem estar integradas, pois a visdo estética nos aproxima do

entendimento do mundo-evento-real.

N .

Os conceitos e as ideias de Bakhtin caminham na direcdo contrdria a cristalizada
concepcdo idealista do espectador. Refletir com Bakhtin a respeito da estética do cinema €
atualizar conceitos no didlogo com a temporalidade atual, em que proliferam tecnologias
mididticas reordenando imageticamente o cotidiano de nossas vidas. Espectador e texto
filmico ndo podem ser considerados separadamente. O processo de constru¢do de sentidos
envolve uma interacdo entre ambos. Como todo objeto estético, o filme condensa trés

constituintes imanentes: autor, personagem e o contemplador/espectador.

A condi¢do do autor € relacional, principio ativo de visdo que guia a constru¢do do
objeto estético e procura direcionar o olhar do contemplador. O autor, atento ao que “os
outros” pensam do personagem e de suas relagdes com ele, ndo s6 fala dos personagens, mas
fala e se apresenta com os personagens. Assim, na estética de Bakhtin, o receptor-
contemplador-espectador tem caracteristica imanente e uma funcdo estética formal que faz a
transposi¢cdo do coro de vozes sociais para o plano estético. Na visdo do personagem, assim
como na visao do autor, hd uma co-presenga do espectador e, no caso do cinema, intervém

sujeitos que interpretam ativamente, negociando com o filme o seu sentido.

No pensamento estético de Bakhtin, esbo¢ado nos textos “Para uma Filosofia do Ato
Responsdvel” e o “O Autor e o Heroi”, como fora anteriormente destacado, dois dos seus
textos mais antigos ( escritos em 1920, mas s6 publicados nos anos de 1990), vé-se o interesse

na reflexao filosoéfica, criticando o transcendentalismo de Kant e propondo a imediaticidade
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unica da experiéncia. Para o pensador russo, na arte ndo hd filosofia, mas o ato de filosofar.
Como também ndo hd conhecimento, mas o processo de cogni¢do. A tarefa da teoria, em se
tratando de estética, € a da especificacdo de uma obra no universo das enunciagdes sociais. No
caso do cinema, sua tarefa consiste em desnaturalizar as imagens filmicas carregadas de

implicitas avaliagdes sociais selecionadas pelo cineasta.

Para Bakhtin, a relacdo criadora € marcada pelo principio de exotopia, por um “estar
fora”. Recorro ao campo de pensamento criado pelo conceito, uma vez fundamentado numa
ideia de alteridade em que o excedente de visdo humana torna-se uma questdo ética, pois
estabelece uma limitacdo intransponivel de meu olhar que s o outro pode preencher. O
conceito estd implicado numa tensdo entre a ideia de espaco e de tempo. Bakhtin fala de uma
temporalidade vivida, que ndo € cronolédgica; tempo como dimensao alteritdria, pois no tempo
deixo de coincidir comigo mesmo. Tarkovski (1998) afirma que o importante no cinema nao
sdo as imagens em movimento, mas o tempo do movimento das imagens. Para ele, o cinema é

o tempo, € 0 que leva uma pessoa ao cinema € o tempo.

por que as pessoas vao ao cinema? Nao € nelas, porém, que devemos buscar
o ponto de partida, mas, sim, nos principios fundamentais do cinema, que
estdo ligados a necessidade humana de dominar e conhecer o mundo.
Acredito que o que leva normalmente as pessoas ao cinema € o tempo: o
tempo perdido, consumido e ainda ndo encontrado. O espectador estd em
busca de uma experiéncia viva, pois 0 cinema, como nenhuma outra arte,
amplia, enriquece e concentra a experiéncia de uma pessoa — e ndo apenas a
enriquece, mas a torna mais longa, significativamente mais longa. E esse o
poder do cinema: ‘estrelas’, roteiro e diversdo ndo tém nada a ver com ele
(TARKOVSKI, 1998, p. 54).

No cinema ha um desalojamento do tempo e do espaco. Quando tem inicio a exibicao
de um filme, o espectador mergulha na histéria, participa do tempo e do espaco dos
personagens. O tempo do espectador se confunde com o tempo do filme. Assim, podemos
identificar nessa relacdo uma situacdo cronotdpica. Cronotopo € lugar de fusdo entre indice
espaco-temporal. Em se tratando da imagem filmica, o cronotopo € potente para a
interpretacdo cinematogrifica e compreensao filmica, uma vez que o espaco € o tempo sao
indissoliveis no seu propésito de provocar “impressdes do real”. Na magia do cinema,
técnicas, recursos tecnoldgicos e mecanismos singulares da linguagem imagética entram em
composi¢do sob a batuta da sensibilidade do cineasta com o propdsito de impressionar e
impactar o espectador. Nesse momento, sdo produzidos cronotopos tipicos da atividade

cinematografica.
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Os conceitos de Bakhtin favorecem o entendimento do cinema como expressao estética
e arte. Uma vez que vida e arte s6 fazem sentido na unidade de quem as incorpora, o filme
que vemos nao estd pronto: ele estd sempre se aprontando, esperando seu contato com varios
sentidos que s6 surgirdo no instante magico do encontro com o publico. Sdo conceitos criados
no didlogo com variadas correntes e expressoes do pensamento filoséfico e da cultura de seu
tempo e na critica contundente a tradi¢ao teoreticista predominante no pensamento ocidental.
A arquitetonica tedrica de Bakhtin aponta para uma atividade epistémica que recupera a
imediaticidade nua da experiéncia, que expde a cisdo radical entre o conteido-sentido
(relacionado a cognic¢do tedrica) e a realizagdo-experimentacao de um ato unico e irrepetivel.
Tal cis@o, operada pela tradicdo teoreticista, promove a divisdo de nossas vidas em dois
mundos: o mundo da cultura e o0 mundo da vida. Dessa unidade entre pensamento e agao, da
concepcdo do pensamento participativo e nao indiferente aos acontecimentos, deriva o

conceito bakhtiniano de responsividade. Pensar responsivamente € ndo destacar o ato

realizado de seu produto, da teoria sobre ele.

Essa dimensao ativa do pensamento aproxima as teorias de Bakhtin das pesquisas com
cinema, pois € a participacdo ativa dos espectadores que torna o filme mais que unicamente
imagens em sequéncia. Nossa atividade imaginativa é que vai completando o que a montagem
das imagens esconde: os intervalos de significacio que compdem a linguagem
cinematografica. A imaginacdo do espectador, que se alimenta da memodria, € que vai
preenchendo os sentidos que o filme suprime. Como fora anteriormente mencionado, o que o
filme esquece, nds, espectadores, devemos lembrar. Portanto, qualquer filme é resultado da

capacidade humana de lembrar e imaginar, de se rever na tela que o filme projeta.

No didlogo possivel e com as contribui¢cdes de diversos pensadores e, principalmente,
com o0s conceitos e campos de pensamento forjados pelas ideias de Deleuze e Bakhtin,
procurei ferramentas tedricas para a compreensao do processo da pesquisa com o cinema,
pensando a experiéncia de investigacdo com as imagens no contexto da formacao de docentes

e pedagogos na Faculdade de Educacao da UFJF.

O trabalho investigativo no campo da educa¢do que toma a linguagem imagética como
elemento de pesquisa demanda material interpretativo que possibilite ampliar o espirito
académico para experi€ncias ainda pouco comuns, além de se lancar em reflexdes sobre um
discurso (imagético) pouco heuristico e em processo insonddvel de construcdo. O cinema
constréi uma nova visibilidade, sendo a leitura de um filme uma atividade que implica

reorganizacao do olhar. Nova visibilidade para olhar as imagens para além da mera condi¢ao
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de analistas ou interpretantes: como videntes das experiéncias vividas nas formas de pensar
por e com as imagens. Nao o que se v€ na superficie das imagens filmicas, mas aquilo que,

nas imagens, dd-nos a ver.

4.7- Fechando o Plano

Para investigar a forma com que os sujeitos da pesquisa olham as imagens filmicas
(como significam as imagens visiveis € como preenchem as lacunas e os vazios existentes
entre as imagens), procurei metodologicamente construir instrumentos e ferramentas que
possibilitassem um conhecimento dialégico, partilhado, alteritdrio e localizado na imbricagdo
e na integracdo do discurso do outro ao discurso e as teorias do pesquisador. Na criacdo de
espacos de interlocucdo entre pesquisador e sujeitos envolvidos, os participantes nao sao
apenas informantes de dados, deslocados do contexto em que didlogo e intervencdo
acontecem e que devem ser analisados pelo pesquisador. Ainda que o papel de sistematizador
tenha recaido sobre o pesquisador, é importante ressaltar que o conhecimento produzido no
campo de pesquisa ndo ¢é solitario, mas soliddrio e partilhado. Especialmente por se tratar de
uma pesquisa que nao se orienta para verificacdo de hipéteses, mas para um processo de
construgdo tedrico-metodoldgica para apropriacdes educativas do cinema tanto nos espagos

escolares como ndo escolares.

De acordo com a ideia de que o processo compreensivo entre sujeitos parte de uma
relacao primordial de identificagdio com o outro (primeiro situando-se em seu lugar e
colocando-se, posteriormente, fora dele, completando-o0), os instrumentos de pesquisa foram
sendo construidos para possibilitar situacdes de “olhar” que escapassem dos enquadramentos
massificantes e estimulassem os processos de criacdo. Cada instrumento, como o
questiondrio, a ficha de avaliacdo, a exibicdo de filmes, o grupo de discussdo ou a gravacdo
das sessoes, foi operacional em determinado momento da investigacdo para construir dados
que se entrecruzaram e dialogaram. Equipolentes, os dados s6 ganham significado quando

inter-relacionados.

Com o questiondrio, procurei informacdes e dados que pudessem orientar a intervengao
com a organizacdo da mostra de filmes, procurando conhecer um pouco da relacdo dos
sujeitos da investigacdo com o cinema, seu repertorio filmico e especialmente suas ideias
sobre as possibilidades do cinema na educacdo. Além de permitir interlocu¢do com um grande

nimero de sujeitos de uma sé vez, o questiondrio trouxe a vantagem de uma alta taxa de
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retorno. Na condic@o de pesquisador, ndo posso ignorar as possibilidades e as limitacdes dos
instrumentos escolhidos para operar no campo da investigagcdo. Sei como € decisivo levar em
conta as diversas varidveis que se apresentam na compreensdo da natureza dos dados
coletados. Em se tratando do questionario, € preciso considerar que o dado coletado por meio

desse instrumento tende a indicar mais que prenunciar.

O instrumento metodolégico mais significativo e importante foi o espaco diferenciado
criado na imanéncia do campo para a interlocucdo entre pesquisador, sujeitos e imagens
filmicas. Ao final de cada sessao da mostra do CINEDUCA, com a sala ainda na penumbra do
acontecer do encontro filmico, no calor do evento e antes do esfriamento do magma da
experiéncia, cridvamos um espaco onde a manifestacdo era livre para que cada sujeito-
espectador pudesse expressar sua experi€éncia, suas impressdes, compreensdes €
interpretagdes, bem como a maneira como se colocava diante das cenas e das imagens

filmicas: um espago para visionamento.

Conforme fora anteriormente citado, para capturar as experi€ncias dos sujeitos, todas as
intervencdes e manifestacoes foram gravadas em DVD, além das “notas de campo”
produzidas por mim e pelas pesquisadoras-bolsistas do grupo LIC, gerando um material que
se constitui no corpus central de minha investigacdo. Na producdo de conhecimento, seja
individual ou coletiva, a dimensdo do encontro entre pesquisador e o grupo de sujeitos €
processual e, com esse espaco de experiencia¢do ou de acontecéncia, o pesquisador tem papel
ambivalente: a0 mesmo tempo € autor da intervencao e sujeito que experimenta, com o grupo,
o novo do acontecimento. O conhecimento que foi sendo construido a cada sessdo pelo grupo
se revela no que o pesquisador vai construindo sobre sua propria intervencdo, analisando as
consequéncias e os desdobramentos desencadeados e reconstruindo sua inteng@o

metodoldgica.

Operando com os instrumentos metodolégicos a fim de desencadear os discursos e 0s
enunciados dos sujeitos, bem como refletir com eles (sujeitos) sobre os processos de
experimentacdo do real, virtual e de si mesmos no espacgo diferenciado da fruicdo filmica, o
foco de investigacdo se dirige para o processo compreensivo que, na perspectiva dialdgica
geradora de palavras e contrapalavras, parte de um processo de identificagdo com o “outro”.
Processo que envolve dois sujeitos, duas consciéncias, duas orientacdes emocional-volitivas
que se interpenetram e se alteram mutuamente e que, por isso mesmo, t€ém o campo de
pesquisa como campo de imanéncia, aberto as surpresas, aos deslocamentos, ao aprendizado e

as transformacgoes.
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Com o propdsito de refletir, do meu lugar de pesquisador/professor, sobre as
possibilidades do cinema como fonte de pensamento e expressdao e como estética que inaugura
uma forma inédita de olhar e compreender o mundo, espero somar esfor¢os no sentido de que
a formacao estética se configure como eixo determinante na formacao académica e na vida
cotidiana dos profissionais que atuam na escola. Numa perspectiva pedagdgica, o trabalho
com as imagens faz o pesquisador mergulhar numa multiplicidade de experiéncias, exigindo
instrumentos tedrico-metodoldgicos variados, de sensibilidade e de atenc@o aos sintomas de

nosso tempo e ao campo epistemoldgico em que a juventude formula suas questdes.

No plano seguinte, passo a andlise das experiéncias dos sujeitos. A partir de um
mergulho exotépico no material produzido, analiso as intervencdes e procuro identificar, na
confluéncia entre contexto enunciativo e as enunciacdes dos sujeitos, as zonas de
significacdo’’ que me permitam construir sentidos, com base nos meus pressupostos tedricos
e nos fluxos que os sujeitos criam para ressignificar suas praticas de olhar, escapando dos
enquadramentos massificantes e consolidando experiéncias ndo na busca de encontrar o

conceito “real”, mas para ver além.

Assim como no cinema, o olhar que procuro langar sobre as intervencdes dos sujeitos
busca o vazio que povoa os volumes e as dimensdes apreensiveis das superficies. Volumes
que nao estdo plenamente preenchidos e dimensdes que ndao sdo apreensiveis em sua
totalidade. No momento que ver € tanger esse vazio, algo nos foge, foge ao nosso olhar
imediato. O ato de ver implica uma perda, porque, para se ver, € preciso abrir mao, por um
momento, de ver as coisas como objetos primeiros de conhecimento e de visibilidade. Afinal,
os objetos primeiros de toda visibilidade dizem respeito apenas ao volume, a forma e a

superficie das imagens.

Como o sujeito-espectador pode ser interpelado e afetado pelo filme? Como
desenvolver uma prética educativa com o cinema como enunciacdo estética, considerando a
educabilidade das imagens cinematogrificas e suas implicagdes no processo formativo de
estudantes? Como ocorrem as experi€éncias com as imagens filmicas? Experiéncia tomada

aqui no sentido benjaminiano: ndo aquilo que aconteceu no filme, mas aquilo que nos

" Refiro-me 2 capacidade/atividade humana de significacio que se refere ao processo de constituicio do
pensamento e, desse modo, de constituicdo de significados e sentidos. Para melhor entendimento dessa categoria
dialética significado/sentido, recorremos a Vigotsky, quando afirma que “... significagdo ¢ a atividade mais geral
e fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar os homens dos animais do ponto de vista
psicolégico...” (VIGOTSKY, 1995, p.85). Recorro também a Leontiev (1992, p.209) com uma afirmagdo que
demonstra sua tentativa de ndlo tratar essas categorias de modo dicotomizada: ““ o sentido pessoal representa, nao
uma consciéncia individual oposta a consciéncia social (significados) mas sim minha consciéncia social”.
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acontece no filme; ndo o que se vé nas imagens filmicas, mas aquilo que, nas imagens

filmicas, dd-nos a ver.
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5. Zonas de significacao, indicacoes para ancoragens

A pedagogia do cinema frequentemente esbarra no modo como se apropria
de seu objeto. Ora, importa muito mais, diante deste objeto complexo, vivo e
inddcil, ter uma atitude justa do que se agarrar a um saber tranquilizador
(Alain Bergala).

Embora, em certa tradicdo da pesquisa e da investigacdo académica, o conceito de
“dado” venha impregnado de conotacdo objetiva, alcado a condicdo de entidade que
representa o objeto estudado, neste processo investigativo, o “dado” € apropriado como um
territorio, vivo e inddcil, que se constitui na mesma medida em que adquire significagio para
a questao estudada. Ao invés de se refugiar nos dados para evitar novas ideias, a pesquisa na
perspectiva histérico-cultural pode, de outra forma, abrir-se as situagdes imprevistas e
imanentes ao curso da investigacdo. O dado é um acontecimento que procede de diferentes
intersecoes, especialmente entre os instrumentos utilizados e as situacdes imprevistas, € se
legitima por sua intensidade e capacidade de didlogo do investigador. O que dd acabamento
(provisoério?) e sentido ao dado € a interpretacdo do investigador, a ancoragem do pensamento
que se processa no encontro com teorias, conceitos e nas relagdes com outros dados,

adquirindo maltiplas significacdes e novos sentidos no processo investigativo.

Enquanto os sentidos se realizam nas enunciagdes — e representam a “soma de todos 0s
fatos psicoldgicos que ele desperta em nossa consciéncia” (VIGOTSKY, 2001, p. 463),
formando uma teia de sentidos complexa, mas fluida e instdvel; o significado € a estabilizacdo
desses sentidos, um acabamento, ainda que provisorio, que a palavra do outro indica no

contexto enunciativo. Também para Bakhtin,

O sentido € potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente em
contato com outro sentido (do outro) ainda que j4 com uma pergunta do
discurso interior do sujeito da compreensdo. Por isso ndo pode haver o
primeiro nem o ultimo sentido, ele estd sempre situado entre os sentidos, é
um elo na cadeia dos sentidos, a tinica que pode existir realmente em sua
totalidade. Na vida histdrica essa cadeia cresce infinitamente e por isso cada
elo isolado se renova mais e mais, como que torna a nascer (BAKHTIN,
2003, p. 382).
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Na perspectiva desse pensamento, a relacdo entre o ato tedrico (estivel e pré—daldo)80 €eo
empirico (instdvel e fluido) ndo pode ser uma relagdo linear, pois tende a um acontecimento
que produz resultados inscritos no campo das singularidades e ndo no campo das verdades
universais. Uma teoria decorrente ndo pode se associar ao circulo vicioso da reiteracdo do
conhecido. O trabalho investigativo € processo constante e permanente de construcdo de
pensamento, e as elaboracdes tedricas permitem entrar em contato com multiplas camadas de
sentidos inacessiveis por qualquer teoria dada anteriormente. Assim, nessa perspectiva, a
teoria nao seria verificada nos dados, mas construida na relacdo e no didlogo com multiplos
sentidos que, rizomdtica e descontroladamente, vao circulando entre os sujeitos no campo de

pesquisa.

Nesse movimento, a situacdo do pesquisador ndo se confunde com a condi¢do de
intérprete das “falas” dos sujeitos. Como pesquisador, procurei, com as falas dos sujeitos,
construir zonas de significacdo a partir da dialégica tensdo entre os interesses da pesquisa, o
arsenal tedrico, a fruicdo de uma obra filmica e as afecc¢des, os conceitos e as ideias que os

sujeitos fazem circular a partir de seu lugar e diante do impacto da recepg¢ao filmica.

Depois de uma primeira leitura atenta e cuidadosa, tanto das transcri¢des das sessdes de
filmes do CINEDUCA quanto das imagens gravadas em DVDs, procedi a releitura de todas as
transcri¢cdes, notas de campo e imagens para identificar, do meu lugar de investigador e com
meus presumidos tedricos, as indicagdes de zonas de significacdo que se referissem a questao
das praticas educativas com o cinema, considerando a educabilidade das imagens e suas

implicacdes no processo formativo.

Como o sentido de uma enunciacdo tem cardter valorativo, requer sempre uma interagao
dialdgica pressupondo uma situagdo comunicativa que €, por sua propria natureza, processo
de interpretacdo irredutivel ao dado, constituindo-se nas informagdes implicitas e indiretas, da
“fala falante” — ndo somente na “fala falada”. Tomando como referéncia os conceitos de
Bakhtin sobre a linguagem, considero que a “fala falada” € aquela instituida pela cultura e ja
dita de outras vezes expressando um pensamento ji manifesto que tende para uma
significacdo estabilizada. A “fala falante” € aquela em que a palavra se transcende em uma

significacdo existencial. Portanto, a “fala falada” tem uma significacdo mais enraizada no

8 De acordo com Augusto Ponzio (2010, p.16), que, na Introdugdo do livro de Bakhtin “Para Uma Filosofia do
Ato Responsavel”, afirma: “No momento em que, a partir de um ponto de vista tedrico — cientifico, filoséfico,
historiogréafico — ou estético, se determina o sentido de tal ato, este ultimo perde o cardter de evento tnico, que o
¢ efetivamente como ato vivido, e assume um valor genérico, um significado abstrato”.
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campo conceitual, enquanto a “fala falante” remete a uma significagdo mais marcadamente
existencial, unica. A passagem de uma significacdo institucional e estivel para uma

significacdo inédita ocorre no ambiente Unico da enunciacao.

Este € um momento hipotético no processo de identificacdo das zonas de significacdo,
sendo suas finalidades ndo descritivas, mas compreensivas. Compreensdes formadas pela
multiplicidade de elementos e que, ao se constituirem, totalizam esses elementos. Mas sempre
um todo fragmentado, ndo apontando para uma suposta verdade que atua como forga
paralisante para o pensamento. No mapeamento dos sentidos, é preciso assumir os riscos de
inesperadas indicacdes para outras zonas € camadas, uma vez que novas ideias conduzem a
apari¢do de novas significag;()esgl. Portanto, cada exercicio de significacdo ou conceituacao
tedrica tem valor como parcela de um processo no qual se relacionam diferentes e variados
campos enunciativos, possibilitando o delineamento de novas e inesperadas zonas de

significacdo referentes ao problema estudado.

Acredito ser este o momento mais dificil por exigir criatividade e destreza do
pesquisador para trabalhar com os instrumentos tedricos e o material empirico que foi
agenciado. O entrecruzamento dos enunciados, no didlogo com os pressupostos tedricos e
com os interesses da investigacdo, € que permite conduzir a identificacdo de zonas de
significacdo: ideias associadas aos enunciados sdo expressas em camadas de significado.
Essas camadas de significado ndo podem ser conceitualizadas nos marcos de nenhuma teoria
geral, pois expressam um acontecimento tedérico singular, cujos resultados ndo pretendem ser
tomados como referéncia universal e invaridvel. Esse acontecimento tedrico pressupde o
inacabamento e, como afirma Vigotsky (2001, p. 463), “ndo € mais que uma poténcia que se

realiza no discurso vivo, no qual o significado € apenas uma pedra no edificio do sentido”.

As zonas de significacdo despontam no encontro com o0s sujeitos desta pesquisa. Sao

unidades que se entrecruzam e estabelecem relagcdes umas com as outras € com as de outras

81 A distingdo entre significado e sentido em Bakhtin caminha paralelamente a distin¢iio entre linguistica da
decodificagc@o e a “filosofia da linguagem” O interesse pelo “sentido” e de como se coloca e se diferencia do
significado e, por consequéncia, da esfera da seméintica, situam-se na linha da critica que Bakhtin faz da
linguistica e da semidtica que se funda na no¢do de um sistema de regras ou cédigos. Para Bakhtin, o problema
do sentido € parte de uma reflexdo sobre a linguagem que nao se limita a relacdo entre a lingua, como cédigo, e o
discurso e o texto. Também Vigotsky (1991, p.125), declara que” o sentido de uma palavra € a soma de todos os
eventos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. O significado é apenas uma das zonas do
sentido, a mais estdvel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em contextos
diferentes, altera o seu sentido. O significado permanece estidvel ao longo de todas as alteracdes de sentido”.
Como se pode observar, a distin¢do que Vigotsky faz entre significado e sentido encontra um bom paralelo na
distingdo operada por Bakhtin e s@o categorias que jamais podem ser consideradas e apreendidas
dicotomicamente.
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significacdes de forma imprevisivel. Sdo estabilidades instaveis porque sdo, a0 mesmo tempo,
territérios ou zonas que delimito para o recorte da pesquisa e significacdes que se abrem as
interpretagcdes, contrapalavras e a novos sentidos e diferentes significacdes. Considerando as
possibilidades de praticas educativas com o cinema e a educabilidade das imagens em suas
implicagdes no processo formativo dos estudantes, nomeio trés zonas de significagdo. A
primeira diz respeito as possibilidades educativas do cinema e, como reverso, as
possibilidades cinematograficas da educac¢ao. A segunda se refere as praticas escolares e a
alteridade do cinema. A terceira zona de significacdo liga-se espaco-tempo escolar como
lugar possivel para o exercicio de visionamento. Nio ha relagdo de verticalidade entre as
zonas, elas se interpenetram e o fio que as perpassa € tensionado nos sentidos construidos
pelos sujeitos da pesquisa, na relacdo com a concepgao naturalizada que temos da escola e da
concepcdo maniqueista que aprendemos na escola em relagdo ao cinema. O que é o cinema

adequado na escola? O que, afinal, € um filme bom e o que € um filme ruim?

5.1. Possibilidades educativas do cinema e possibilidades cinematograficas
da educacao

A dimensao educativa do cinema € explicitada desde os primérdios da sétima arte e
atravessa a histéria e os diversos géneros constitutivos das narrativas filmicas. Ao longo da
centendria histéria do cinema, manifestos sucederam-se em reconhecimento da importancia
das imagens filmicas e suas implica¢des na educacao informal pelas trocas e percepcdes que
possibilitam. De outro lado, ndo sdo poucas nem recentes as iniciativas que promoveram O
uso do cinema em sala de aula com a modalidade cinema-educativo apresentando uma
metodologia de ensino e um principio pedagdgico situado no campo légico-racional.
Entretanto, na medida em que se pode identificar, na produ¢do cinematografica, a linguagem
artistica e a constru¢do poética, ndo indicaria também outra possibilidade para o bindmio
educagdo-cinema? A linguagem estética do cinema remete a uma experiéncia singular na
medida em que provoca o olho sensivel do espectador frente a imagem que aparece na tela,

sem a pretensdo inicial de leva-lo a atingir uma racionalidade imediata.

Entre o reconhecimento da poténcia educativa do cinema e sua apropriagdo no espaco
escolar, pode estar situada outra perspectiva implicada na educabilidade das imagens
cinematograficas? Seria este o sentido indicado na intervencao de Larissa quando provocada

com a questao que foi colocada para o grupo: o que acharam do filme “Colcha de Retalhos™?
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Larissa, com idade entre 28 e 30 anos, € aluna do 8° periodo do Curso de Pedagogia. Formada
no curso de magistério (ensino médio), acumula experi€éncia como professora da escola
fundamental na rede publica municipal e na rede particular de ensino. Concluido o curso de
magistério, logo conseguiu um contrato de trabalho em duas escolas. S6 mais tarde pode fazer
vestibular para o curso de Pedagogia. Atualmente, além de seu trabalho docente durante o dia,
frequenta aulas a noite na Faculdade de Educacdo. Mesmo com a rotina tdo apertada, Larissa
participou de todas as sessdes do projeto CINEDUCA. Interessada nas discussdes, colocava-
se de forma incisiva no espago aberto para as “falagdes” dos sujeitos. Depois da frui¢cdo do
filme de “Colcha de Retalhos” (EUA, 1995), Larissa se manifesta apontando uma inusitada

direcdo:

(...) eu acho bacana a gente construir este espaco aqui na Faculdade
de Educagdo, que serdo todos professores, pra gente criar essa
cultura que permite a gente levar pra escola ndo o cinema, mas a
logica do cinema. Que é esse conhecimento que ndo é so racional, so
logico, mas é um conhecimento também afetivo. Quantos de nés aqui
também ndo fomos afetados pelo filme? (...) A escola transmite
conhecimento, légico, mas vocé pode tirar conhecimentos de tudo na
vida, a gente pode extrair conhecimento de tudo na vida e as pessoas
tendem a ver o conhecimento eternamente ligado a escola, associado
sempre ali, o conhecimento ndo pode estar fora, muitas pessoas tém
esta visdo e € uma visdo errada porque vocé aprende coisas
diferentes, lidando com pessoas diferentes, com situagoes diferentes...
é essa visdo que o filme mostra, que tem conhecimento ali, mas o
conhecimento de vida com o qual aquele cara aprendeu muito mais. E
a gente tende a ver esses conhecimentos assim, ndo assim teoricos,
que ndo vém daquela prdtica, que vém assim do mundo, a gente tende
a olhar como se fosse conhecimento ruim, é complicado se pensar

assim, a gente tem de aproveitar... (Larissa).

Nesse enunciado, Larissa nos permite entender que atribui importancia a experiéncia do
projeto CINEDUCA na Faculdade de Educacdo nao vinculada apenas a ampliacdo de seu
repertdrio filmico ou a discuss@o de temas a partir das narrativas dos filmes. Para a estudante,
a importancia significativa da experiéncia do projeto estava na possibilidade de se criar uma

cultura entre académicos do curso de formacdo de professores que permitisse “levar para a
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escola ndo o cinema apenas, mas a légica do cinema”. Olhando por um viés, podemos inferir
que a estudante esteja se referindo a constituicdo de novas experiéncias, a quebra da rotina
didria e do tempo condicionado a hora-relégio. Em situa¢des de quebra da rotina escolar com
o cinema, as relagdes e o tipo de trabalho com colegas e alunos sdo mais descontraidas e

prazerosas. Dessa forma, poderia o cinema recriar a convivéncia entre os sujeitos escolares?

Olhando de outro angulo, podemos também admitir que esse enunciado carrega sentidos
em cujas camadas se inscrevem as possibilidades de compreensdo do cinema como maneira
de olhar e falar do mundo e como uma forma prépria de pensamento. Seria o pensamento do
cinema alteritdrio a interpretacdo da realidade fundada na no¢@o de verdade? O cinema, pela
propria natureza das imagens que projeta, afasta-se do uno e do verdadeiro, singularizando-se
como a arte da falsificacdo, uma vez que o préprio movimento que as imagens filmicas

revelam, €, ele mesmo, uma ilusdo Otica.

Nas discussdes que sucederam a exibi¢cdo do filme “A Lingua das Mariposas” (1999),
Valter e Tais travam o seguinte didlogo tomando como referéncia a sequéncia final do filme
em que, com forte apelo dramético, o personagem de D. Gregdrio € preso pelos fascistas

provocando inesperadas reacoes entre os alunos e seus familiares.
Tais, visivelmente tocada por esta sequéncia diz:

“Agora, o que eu fiquei pensando mesmo foi o que o autor viu, o
que ele quis passar. Qual foi a ideia que ele quis trazer para a
gente? Eu fiquei pensando: por que o nome do filme é lingua

das mariposas?”
Valter, respondendo a questao colocada por Tais :

“Acho que tem a ver com interpretagdo. Reparar nas coisas
pequenas, dar ateng¢do para estas coisas que sdo imperceptiveis,

mas que na verdade ndo sdo. Acho que é isso!”

Nao obstante ao movimento explicito na intervencdo de 7Tais em busca de uma
transparéncia que indicasse “a ideia que o autor quis passar...” o que parece significativo na
fala de Tais € a indicacdo de que fora tocada pelo conceito-imagem construido pelo filme.
Quando se pergunta “por que lingua das mariposas?” estaria indicando que, ao invés de
respostas, o filme a deslocara para uma situagdo problematizadora? Seria este o sentido da
intervencdo de Valter quando, em didlogo com Tais, remete a visibilidade possivel com o

cinema e a questdo da multiplicidade de pontos de vista possiveis com a técnica
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cinematografica? Como tornar visiveis coisas até entdo imperceptiveis? Serd que, reunindo
técnica e arte, a mdquina de filmar permitiria ao olho humano ver o que até a invencdo da
camera cinematografica era invisivel? Quais os desdobramentos dessa associacdo entre
técnica e arte para a percepcao na medida em que possibilita enquadramentos obliquos e o
desalojamento do tempo e do espaco, estabelecendo uma peculiar relacdo entre a total

realidade e o totalmente artificial?

Por outro lado, fica também indicada, nas intervencdes transcritas, a identificacao de
diferente modulacdo com cadéncias prazerosas e situacdes criativas diante da experiéncia com
o cinema em ambiente educacional. Quando Larissa sugere “levar para a escola a légica do
cinema”, parece projetar uma necessdria distingdo entre o que se denomina conhecimento e a
constru¢do de outros saberes para respondermos ao que nos € posto nos eventos de nossas
vidas. S@o questdes que remetem, de forma inevitavel, a tensdo entre as experiéncias estéticas
com uma obra filmica e a cadéncia, regularidade e rigidez da rotina prépria dos ambientes

educacionais.

Para situar essa tensiao, podemos tomar como referéncia a teoria de Bakhtin (2010) que,

arespeito da educabilidade de uma enunciagao estética, diz o seguinte:

a obra de arte se define ndo por um conhecimento puramente tedrico,
desprovido de significacdo de acontecimento, de peso axioldgico, mas como
conhecimento artistico vivo — momento significativo de um acontecimento
unico e singular do existir (BAKHTIN, 2010, p. 175).

Assim como em Bakhtin, podemos considerar que o conhecimento categorizado e pré-
dado, de circulacdo hegemodnica nos ambientes escolares e académicos, aponta para as
cristalizacoes de significados e para a fixa¢do do idéntico, possuindo suas préprias leis, na
medida em que se refere ao universo do possivel e do universal. Sendo assim, devemos
também admitir que o mundo conhecido teoricamente ndo é o mundo por inteiro, sendo ele
indiferente a singularidade. Entdo, € possivel concluir que o conhecimento cientifico e
filos6fico, assim como a criagdo estética, sdo modos de objetivacdo e, como tais, constituem
apenas um momento da cognicdo do mundo. Permanecendo como objetivacdo, a visdo
estética e o conhecimento filoséfico/cientifico sdo incapazes de, por si mesmos, apreenderem

a eventicidade e o conteudo existencial da acdo humana.

Nesse sentido, nos enunciados dos sujeitos operam os presumidos histéricos e culturais
que indiciam os sinais de “pertencimento” a uma nova geragao de estudantes de Pedagogia
que projetam um ideal de docéncia e uma ideia de educagdo com praticas para o

desenvolvimento da criacdo. Tal geracao identificaria, nas imagens filmicas, a convergéncia
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entre a identificacdo estética e a reflexdo criativa a partir das linhas de convergéncia do
espaco formativo, pedagdgico e situacional, desmaterializando a prépria imagem, ao
condensar uma reacdo afetiva ou tedrica? Em caso afirmativo, fica reiterado é que, no
dominio estético, a percepcdo objetiva e real, da qual se pode ter um conceito, pode estar
embebida de outras representacdes ndo objetivas que suspendem a necessidade de um

conceito tedrico, légico e formal.

O que parece indicado pelas intervengdes transcritas, especialmente na intervengao de
Larissa quando se refere a “logica do cinema”, € que o sentimento, a singularidade, o
contetido emocional-volitivo e a reflexdo conceitual e légica se configuram nos signos
imagéticos de forma indistinta, concomitante e formal, ndo devendo e ndo podendo, portanto,
ser considerados de forma sobreposta. Dessa forma, estaria projetando a ideia de que as
imagens educam e que a educabilidade das imagens do cinema possui uma especificidade que
envolve as formas de conhecimento por imagens e do proprio cinema? Na proposicao dos
estudantes, a ideia de “educabilidade da imagem” indica outra légica que desvincula a
imagem da func¢do de veiculagdo de contetdos e a considera como expressao do pensamento
e, como tal, provocadora de novas percepcdes, pensamentos e ideias. Quando se refere a
“logica do cinema’, Larissa pode estar se referindo a possibilidade de aprender a olhar as
imagens ndo apenas para delas extrair informacdes, mas para perceber como elas expressam

por si mesmas € como podem um estimular o pensamento.

Mesmo sendo o cinema um meio propicio para propagar ou divulgar temas importantes,
ele ndo é um meio totalmente transparente em que as formas de narrar e filmar sejam um
mero veiculo. Nas intervencdes dos sujeitos parece estar configurada a identificacdo de
possibilidades para uma educag@o com as imagens que permita pensar 0 proprio processo
produtivo e criativo dos filmes e ndo apenas utiliza-los como pretexto para se discutir temas

que poderiam, em ultima instancia, serem pensados e debatidos sem eles.

Ao evocar sua condi¢do de estudante de Pedagogia, Larissa, no momento em que diz —
“(...) eu acho bacana a gente construir esse espaco aqui na Faculdade de Educagdo, pois um
dia serdo todos professores” — estaria indicando que pensar a l6gica do cinema na pratica
docente implica penetrar na tensao eventual entre a tradicao escolar e a orientacdo para uma
educagdo escolar como conhecimento de si e do outro e como compreensdo do mundo. Essa
disposi¢do parece inevitdvel na medida em que a prética pedagdgica implicada na relacdo com
as imagens filmicas projeta uma educacao da sensibilidade, cuidando de um novo leitor capaz

de revelar as diversas camadas de significacdo das imagens. Nesse caso, a pratica educativa se
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apropria do cinema como constru¢do estética e fonte de expressao e de pensamento, ou seja,

como linguagem que inaugura uma nova forma de olhar e compreender o mundo.

Neste ponto podemos buscar aproximagdes com dois campos tedricos, embora situados
em diferentes coordenadas. Primeiro, no campo dos estudos sobre a educabilidade das
imagens, o conceito de Cabrera (2006) sobre a racionalidade logopdtica do cinema como uma
poténcia que altera a estrutura do saber definido apenas légica e intelectualmente. Depois, no
campo da linguagem, a concepcdo de Bakhtin (2004) para quem a linguagem nao € sO
comunicacdo, mas expressa algo além do que é mostrado: é uma expressdo no mundo.
Portanto, a linguagem para Bakhtin € atividade constituidora da subjetividade pela
internalizacdo dos signos (BAKHTIN, 2004. p.). A partir dessas duas aproximagdes, podemos
considerar que a evocagcdao dos signos, linguisticos ou imagéticos, implica mudanca e
constru¢do do diferente, pois a linguagem nao estd pronta e dada para o sujeito usar. Ao
contrdrio, ela carrega as peculiaridades do singular, do irrepetivel e do insolivel que

constituem o material do contexto enunciativo em que os sentidos sdo construidos.

No contexto enunciativo do CINEDUCA, muitos sentidos circularam e em diferentes
dire¢des. Mas, no tocante a educabilidade das imagens filmicas, sublinho o trecho da fala de
Virginia, aluna do 7° periodo do curso de Pedagogia. Com idade entre 20-22 anos, Virginia é
bolsista de inicia¢do cientifica de um grupo de pesquisa da Faculdade de Educacdo que
desenvolve investigacdo sobre a aprendizagem da crianga. Tem pouca experi€éncia com 0O
trabalho docente com apenas um semestre de estdgio em escola publica de educacao infantil.
Sua pretensao € seguir carreira académica, terminar a graduagdo e apresentar um projeto de
pesquisa no programa de pds-graduagcdo em Educacgdo. O trecho de sua fala foi extraido de
suas impressdes depois da fruicdo do filme de Almodévar (“Fale com Ela”). Quando

perguntada sobre como o filme a havia tocado, ela, de forma incisiva, responde, dizendo:

“Eu acho que leva a gente a pensar que tem de
desaprender das coisas que todo mundo acha certo...”

(Virginia).

Virginia, nesse trecho, expde a si mesma as imagens de Almoddvar, na medida em que
suspeita de suas proprias certezas e de seus aprendizados. O sentido desse enunciado aponta
para a suspeicao a “transparéncia”’ de que fala Xavier (2008b, p. 181), quando teoriza sobre a
estética naturalista que tem, no cinema hollywoodiano, seu principal e mais expressivo
representante. Nesse caso, ficam indicadas outras possibilidades de ver o mundo, penetrando

na opacidade das imagens filmicas e desnaturalizando o olhar. No momento em que faz
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alusdo ao “desaprender das coisas que todo mundo acha certo”, estaria remetendo a um
sentido de desaprender/reaprender a olhar, e de abrir m@o de certezas e assumir novos saberes.
O desaprender, de que fala Virginia, tem conteido axiolégico, sendo muito mais que
apresentar coisas opostas sobre uma mesma questao ou objeto, como também ndo coincide

com a ideia de esquecer o aprendido.

A “logica de cinema”, de que falava Larissa, € o “desaprender das coisas que todo
mundo acha certo”, proposto por Virginia, podem estar ligados a um conceito de
(des)aprender que implica “lembrar” coisas e ideias as quais n@o outorgamos mais o estatuto
de verdade, de sentido e interesse. Como diz Edgar Morin (2000, p. 33), “nada é mais pobre
que uma verdade sem o sentimento de verdade. Virginia, quando fala em desaprender, refere-
se a acdo de apagar a aprendizagem anterior, ou em permitir a percep¢ao das marcas e das

pegadas que esses saberes deixaram inscritos no tempo e no espago de sua histéria de vida?

Segundo Souza Santos (1987), testemunhamos, na atualidade, uma transformacao que
tem qualidade diferente de outros tempos, uma vez que perdemos a confianga epistemoldgica
e as condigdes psicolégicas e socioldgicas com que formulamos nossas questoes,
diferentemente de outros tempos. Vivemos um ambiente de contradi¢des no qual, de um lado,
surgem as potencialidades dos conhecimentos e da tecnologia acumulada, de outro lado, os

perigos e as novas questdes que esses mesmos conhecimentos e tecnologias expoem.

Se, de acordo com Souza Santos (1987, p.55), a ciéncia moderna naturalizou a
explicacdo do mundo e da vida ao ponto de ndo podermos concebé-la sendo nos limites por
ela propostos, podemos, pois, entender que os sujeitos desta pesquisa anunciam uma ruptura e
a necessidade de didlogo com outras formas de saberes e conhecimentos, compreensivos e
intimos, que nos unam pessoalmente ao que estudamos, ao que queremos conhecer, chave
para acessarmos um mundo que mais precisa ser contemplado que controlado.
Ressubjetivado, o conhecimento deve ser traduzido em saberes vinculados as singularidades e

a unicidade dos atos da vida.
Nessa dire¢do, a estudante Larissa enuncia:

“Eu acho bacana a gente construir este espaco aqui na
Faculdade... Quantos de nos aqui ndo fomos afetados
pelo filme? Que é esse conhecimento que ndo é so

racional, logico, mas também afetivo. A escola transmite
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conhecimento, mas vocé pode tirar conhecimento de tudo

na vida” (Larissa).

O que parece estar sugerido é a importancia de um espaco de fruicdo e de compreensao
do filme que enseje experiéncias significativas. Assistir a um filme na sala de cinema, em
casa, no DVD, ou assistir ao filme da TV, implica qualidade prépria e distinta, assim como a
assisténcia a um filme no espaco sob mediacdo escolar tem sua diferenca. Onde se situa essa
diferenca? A fala de Larissa indica a importancia do trabalho docente e escolar para permitir
o surgimento de condicdes pedagdgicas que desenvolvam um olhar capaz de atravessar os
elementos caracteristicos da linguagem cinematogrifica — planos e movimentos de camera,
efeitos de iluminacdo, montagem, campo sonoro etc. — que, além de atuarem como
organizadores da histéria mostrada, foram sendo construidos para capturar, sem restricdes, a
atencao do espectador que expressa um ponto de vista a partir de um lugar situado no espago e
no tempo. Desse modo, podemos deduzir que experi€éncias com filmes na escola, para os
estudantes de Pedagogia, ganham maior relevancia na medida em que os filmes sejam
experimentados como vivéncia cultural escolar e ndo como suporte pedagogico de disciplinas

e contetdos especificos.

Assim sendo, seria necessario indagar se as falas das estudantes ndo revelam uma
possibilidade de ressignificar a ideia de formacdo docente, descolando-a do sentido de
acabamento, finalizacdo, formatacdo ou instrumentalizacdo. Tais ideias podem ser
direcionadas para um campo em que a docéncia vai se constituindo nas experiéncias vividas,
estando implicadas nos multiplos tempos e espacos de nossas vidas, circunscrita na ordem do
inacabamento. A formagdo académica, embora considerada fundamental seria, dessa forma,
limitada e com papel restrito, considerando-se a necessidade de integracdo da formacgdo

estético-expressiva com a ético-moral .

Nos sentidos construidos nos enunciados dos sujeitos que participaram do projeto
CINEDUCA o que fica indicada é a necessidade de espacgo de frui¢do e discuss@o com a obra
filmica, de modo a possibilitar um movimento educacional em direcdo contrdria as formas
tradicionais de apropriacdo do cinema em espaco escolar. Quando se pensa no trabalho
escolar com o cinema, o que tradicionalmente se tem em mente sdo formas didéticas de
reproducdo do mundo mididtico numa racionalidade instrumental que apenas coteja as
narrativas filmicas para reafirmar ou ilustrar os conteudos disciplinarizados. Problematizando
essa racionalidade instrumental dominante, € significativa a interven¢do de Carla. Aluna do

8° periodo do curso de Pedagogia, com idade entre 22-24 anos, desde o inicio fora entusiasta
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do projeto, estando presente a todas as exibi¢cdes. Foram raras as suas intervencdes, embora
permanecesse até o final de todas as sessdes. Apds exibicdo do ultimo filme do ciclo, assim se

expressou a estudante:

“Eu sempre me perguntei ao final de cada sessdo por que os
filmes ndo tinham uma relacdo direta com a educagcdo. Quando
eu ouvi dizer sobre o CINEDUCA, pensei que iriamos assistir
filmes que tratavam da sala de aula. Nao sei, mas isso ficou na
minha cabeca: Cinema e educagdo. S6 que hoje, quando o filme
(Bubble) acabou, eu entendi um pouco o objetivo do
CINEDUCA. Ndo sei se é esse, mas para mim foi. E os filmes
que foram apresentados tém uma relacdo com a educacdo
porque a nossa vida ndo é s6 aqui. Porque os filmes
apresentados, no meu caso, me trouxeram reflexoes para a vida
e a minha vida ndo é so aqui na Faculdade de Educacdo, a
minha vida é muito mais que isso, entende? So que trouxe
reflexdo para a minha vida, consequentemente, ele traz reflexdo
para minha vida académica. (...) E aqui o importante é que cada
um pode trazer sua contribui¢cdo e sua concep¢do, as vezes até
uma concepgdo de mundo, o que pode pensar ao retratar o filme

(Carla).

Carla foi quem prop0s e ajudou na criagcdo do Blog do CINEDUCA. Nada postou no
Blog sobre sua experiéncia com os filmes do CINEDUCA, mas quando a encontrava, nos
corredores ou na cantina, ela sempre iniciava uma conversa sobre o filme, inclusive sobre o
proximo a ser exibido na mostra. Apds a ultima sessdo da mostra, pedi que cada um fizesse
uma avaliacdo. Nem todos os sujeitos se manifestaram, mas a manifestacio de Carla foi
surpreendente pela emocdo. Percebe-se, nas imagens gravadas em DVD, que o filme
“Bubble” (2006) afetara a todos, ndo deixando escapar ninguém. Alguns com olhos
marejados por lagrimas, outros cabisbaixos, uns surpresos, inquietos e todos tocados. Carla,
que pouco participava das discussdes coletivas, surpreendeu com uma intervengao carregada

de emocao e sentidos.

O que parece estar indicando a fala da Carla é que uma imagem, um filme, que

justifique sua insercdo num contexto de aprendizagem deve ser capaz de provocar um
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questionamento ao mesmo tempo é€tico e estético. Como no filme de Fernando
Meireles/Saramago “Ensaio sobre a Cegueira” (Brasil / Canadd, 2008), a falta do outro ou a
falta do espelho talvez produza uma cegueira e a certeza de que nosso acabamento
circunscreve-se a uma necessidade estética de totalidade que somente € dada por “outrem”:

mas como criagdo e ndo como solugao.

Afirmando, com forte emocdo, que os filmes trouxeram reflexdo para sua vida, e que a
vida nio se reduz a atividade académica, mas com ela se relaciona, a estudante estaria
refletindo sobre o fato de que a vida ndo comporta acabamento e € na incompletude que esté a
energia geradora da busca de uma completude eternamente inconclusa. Dessa maneira, Carla
também estaria nos convidando a pensar sobre nossas identidades que ndo se revelam pela
repeticdo do mesmo e do idéntico, mas resultam da dadiva da criacdo do outro que nos da
acabamento sempre provisério, permitindo que nos olhemos com seus olhos para

construirmos a identidade do nosso olhar.

Portanto, nossas identidades sao multiplas, sdo ‘“estabilidades instiveis” como em
Geraldi (2010, p. 112), construidas nas relacdes com o outro, através dos signos e, no caso de
nosso interesse, signos do cinema. A fala de Carla carrega a ideia de que a nossa consciéncia
€ construida por diferentes palavras, imagens, sons e sentimentos que internalizamos, e que
funcionam como contrapalavra, como resposta necessdria a construcdo de sentidos do que
vemos, ouvimos, olhamos e sentimos. Carla, ao que parece, ndo tem certeza se falava das
imagens ou dela mesma, mas nio deixava de explicitar sua capacidade de criar pensamentos
com a experiéncia vivida com os filmes. Podemos, assim, pensar que, para ela, o fundamental
na experiéncia com o cinema ndo pode ser reduzido a mero pretexto para discussdo de um
tema dado de antemao, pois se trata de um “acontecimento” que, muitas vezes, fica inscrito no
campo do ndo expresso. Dessa maneira, estaria Carla se convocando e nos convocando a
aprender a conviver com o inusitado e a reencontrar os sonhos abortados? Apesar da cultura e
do poder hegemonico pretender impor um protocolo para o olhar, hd& no humano a
possibilidade de ac¢des instituintes que instauram o inédito, o inominavel e o surpreendente. A
forma eloquente com que Carla fala de sua afetac@o pelos filmes a que assistiu € indicativa do
quanto o contato e a exposi¢do ao cinema podem contribuir para uma educagdo que tenha
como horizonte a reconfiguracdo do olhar, de forma a nos colocar face a face com o
desconhecido, abrindo-o para o estranhamento e deslocando o conhecido para o desconhecido
na direcdo da alteridade. Mas esse outro pode se referir ndo apenas ao outro com quem

interagimos, mas também ao “outro” que habita em nés mesmos.
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Assim sendo, as camadas de sentidos e o conteido axioldgico presentes na falas ndo
estariam resvalando no reconhecimento do cinema como alteridade ao ambiente escolar?
Afinal, em relacdo as normas cldssicas e instituidas da pedagogia e do ensino, o olhar do
cinema representa uma ruptura, na medida em que, como fica indicado na “fala falante” dos
sujeitos, o filme pode fazer confluir o analitico e o existencial. Se a preocupacao da légica é
com a relacdo entre conceitos, o filme consegue fazer asser¢des em um meio situacional,
conectando conceitos de uma maneira inesperadamente licida e esclarecedora. As imagens do
cinema, afirma Cabrera (2006, p.24), “vinculam conceitos e exploram as emog¢des humanas
de uma maneira mais perturbadora do que a ldgica e a ética escrita”. Assim, o cinema, tomado
como arte € ndo como informacdo/comunicacdo, é fermento de anarquia, de desordem e,
portanto, elemento perturbador. A tendéncia da escola é normatizar e absorver os riscos da
alteridade, confundindo educagdo estética com ensino de arte. Entdo, o gosto e a vivéncia
estética ndo poderiam depender unicamente do ensino tradicional e disciplinarizado, pois,
como afirma Godard (apud BERGALA, 2008, p. 31), “arte ndo se ensina, mas se encontra,

experimenta e se transmite por outras vias além do discurso do saber ou sem qualquer saber”.

Distanciando-se da ilusdo pedagogista da decodificacdo da linguagem do cinema como
via de desenvolvimento do espirito critico e da ingenuidade em achar que, por uma andlise
formal ou atalho entre forma e julgamento, pode a escola armar os alunos, permitindo-lhes
distinguir um bom filme de um ruim, as estudantes de Pedagogia estariam observando que a
grande exigéncia para abordar o cinema como arte é aprender a se tornar um espectador que
vivencia as emog¢des da propria criacdo. Assim, estariam apontando um sentido inverso ao da
tradicdo académico-escolar de analisar a transparéncia das imagens que se apresentam na
tela. Afinal, para gostar de um filme, garante Bergala (2008, p. 128), “é preciso ser um
cineasta em potencial, e fazer seu préprio filme, talvez apenas na imaginacdo”. Fazer um
filme, portanto, mesmo que apenas na imaginagdo, nao € buscar a traducdo em imagens de
ideias, conceitos ou mensagens das quais ja se estd seguro. Também o cineasta ndo realiza um
filme para dizer sobre tal ou qual assunto. Ele € trabalhado por sua questio e ndo exibe
opinides, mas o fogo de sua presenca e de suas incompletudes. Cada espectador, expondo-se a
essa presenga e ao calor que dela emana, interpreta como bem entende e da direcdes

imprevisiveis ao objeto estético.

Assim, aprender a ser espectador, em acordo com os sentidos que circulam nos
enunciados dos estudantes de Pedagogia da UFJF que participaram do CINEDUCA, talvez

nao pretenda somente dar atencdo a gramética do cinema, as composicdes, aos planos, cortes,
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montagens etc., mas, sobretudo as coisas que significam, na vida, a presenca das coisas e dos
homens que pulsam na tela. Entretanto, uma situacdo nio exclui a outra. Com a técnica da
montagem, do corte e do movimento da camera, o cinema manipula o tempo e o espago numa
pluriperspectiva que potencializa suas possibilidades conceituais, intensificando a “impressao
de realidade” e aumentando o impacto emocional que caracteriza o que Cabrera (2006) chama
de conceito-imagem. Todo filme, mesmo aquele classificado como filme B e comercial,
carrega um conceito-imagem, ainda que consideremos que os filmes ndo sdo, em si mesmos,
filoséficos. E preciso que nos disponhamos a ler um filme filosoficamente e a tratd-lo como
um objeto conceitual, um conceito visual em movimento. Dessa maneira, ganharia evidéncia
maniqueista a distingdo entre filme bom e ruim Qualquer filme conceitualiza imageticamente

aquilo a que se refere, articulando-o e proporcionando-lhe inteligibilidade.

Sobre esse aspecto, é ainda importante considerar como Cabrera (2006, p.44), para
quem ndo se pode excluir o elemento “diversao” do “impacto sensivel” que € proprio da arte,
especialmente da “sétima arte”. No entanto, o autor também enfatiza que € impossivel um
filme que somente divirta e que ndo diga absolutamente nada sobre o mundo humano. Os
conceitos-imagem ndo sdo categorias estéticas e, portanto, nao determinam se um filme € bom
ou ruim, de boa ou ma qualidade. Para o autor citado, “o efeito emocional e problematizador
do enunciado de um filme pode ser causado por um filme B e, ao contrério, sem uma ligacdo
logopética com as obras-primas do cinema ndo conseguiremos entender os conceitos
filosoficos desenvolvidos através das imagens” (CABRERA, 2006, p. 26). Na mesma direc¢ao,
temos a afirmag¢do de Godard (1989), para quem muitos filmes bem-pensantes povoam o
cemitério de filmes, ainda que suas teses sejam justas — porque os grandes temas sufocam o
cinema que se afunda no academicismo e na grandiloquéncia, perdendo a qualidade estética.
Cinema de arte ndo é o cinema que quer parecer artistico exibindo efeitos de arte. A estética
do cinema se realiza, isso sim, a cada vez que a emocdao e o pensamento fazem nascer da
composi¢do imagética uma forma, um ritmo, plano, imagem, criando cenas que ndo poderiam

existir sem o cinema.

O que parecem indicar as enuncia¢des das futuras docentes € o convencimento de que a
escola pode e precisa reconfigurar-se e que, da forma como ainda hoje estd organizada,
alimenta resisténcias as formas de saber que fogem a racionalidade instrumental e as
obrigagdes estritamente formais dos aprendizados e contetidos a serem aferidos e mensurados
por profissionais especializados. Assim, a escola estd configurada como espaco que nao foi

construido para o trabalho com o cinema. Por outro lado, as estudantes de Pedagogia também
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podem indicar que a escola talvez seja o Unico espaco possivel para muitas criancas se
encontrarem com a arte do cinema. E, neste caso, duas possibilidades: priorizar o cinema
como arte e ndo como na tradi¢do canonica em que € concebido como vetor de sentido e de
ideologia e promover a constru¢ao de uma pedagogia de criagdo com o cinema, pois o ato de
criacdo ndo obedece a mesma ldgica dedutiva da andlise, como pode pressupor uma ancestral

ilusdo pedagdgica no tocante ao bindmio cinema/educacio.

Como vimos, assistir a filmes na escola ou na faculdade ndo é a mesma coisa que
assisti-los em casa ou na sala de cinema. Os jovens demonstram que vivenciam as imagens do
cinema como espectadores totalmente competentes antes mesmo de qualquer aprendizagem. E
o que indicam os dados apurados pelo questiondrio aplicado as alunas do curso de Pedagogia
da Faculdade de Educa¢ao da UFJF, no segundo semestre de 2010. Quando perguntadas onde
mais assistiam a filmes, 9,1% respondem que nas salas de cinema, enquanto 29,5%
responderam que na TV e 53,8% responderam que € no DVD. O questiondrio foi respondido
por mais de 90% dos alunos matriculados no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacgdo
da UFJF. Desse total (241 questiondrios), 52,3% disseram que assistem a filmes

semanalmente e 9% declararam que raramente assistem a filmes.

Esses dados parecem indicar que o cinema estd presente na vida dos estudantes e,
obviamente, o quanto esse publico jovem € alvo da industria do cinema. Se cruzarmos esses
dados estatisticos com as preferéncias de géneros - comédia e acao aparecem no topo da lista -
, com os titulos apontados pelos sujeitos no questiondrio, notadamente blockbusters ou filmes
que sao considerados ‘“‘socialmente necessarios de serem vistos” [e que, como diz Bergala
(2008), tomam o lugar do ‘“gosto” que se forma na frequentacdo de obras assimiladas],
percebemos o indicio de quanto a industria do cinema influi na formac¢dao do gosto e se impde

com uma narrativa tida como a “dnica”.

No CINEDUCA, o que pareceu evidenciado é a possibilidade de uma pratica docente
escolar que aponte na direcio de uma cultura alternativa diante do cinema comercial e
hegemonico que nos é dado e imposto como “todo o cinema”. Neste caso, também seria
pertinente a escola organizar encontros com filmes de forma a fazer frente e contrapor-se a
impregnacdo de uma estética industrial hegemonica? Estética que tem no cinema uma das
artes mais bem colocadas para tornar sensiveis, visiveis e audiveis os significantes da cultura
e seu modo de circulagdo e transmissao. [lustrativo dessa proposi¢do € a modulacdo da fala de

Carla, depois da exibi¢ao do filme de Almodévar “Fale com Ela” (Espanha, 2002):
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(...) eu gosto de filme agitado, me prende a atencdo filme
agitado (...) eu sou muito agitada, eu ndo consigo ver filme mais
lento, entende? S0 que esta sequéncia mais lenta, ela de

maneira alguma te dispersa, eu ainda ndo sei por qué (Carla).

Essa duvida de Carla estaria respaldada no fato de estarmos, de alguma maneira,
submetidos a um sistema de visualiza¢do protocolarizado em um diagrama de forcas que nio
exclui fatores econdmicos, politicos e ideologicos? Ismail Xavier (2006) opde o conceito de
opacidade a transparéncia das imagens filmicas a fim de demonstrar o quanto somos
impregnados e acostumados a um padrdo de visdo, a um verdadeiro “protocolo do olhar” que

nos faz ver apenas a superficie das imagens e o que nelas € visivel e transparente.

A resposta para a duvida expressa por Carla talvez esteja na forma dos encontros com
filmes e na dire¢do de outro tipo de agenciamento das imagens. Somos acostumados a uma
leitura pragmdtica geradora de reconhecimento e mobilizada por protocolos de leitura ja
automatizados e que definem a priori “do que se trata”, quando estamos diante das imagens e

da narrativa filmica.

Para Carla, a narrativa do filme de Almoddvar foi desconcertante e a langcou para
terrenos ndo codificados da experiéncia com filmes. Nao sé Carla estranhou e, de inicio,
rejeitou os filmes que foram sendo exibidos. Escutei dos sujeitos, especialmente nas primeiras
sessoes, quando provocados para comentar sobre sua experiéncia com o filme exibido,
comentdrios constrangidos que diziam: “ndo entendi nada. Achei meio chato”. Era visivel o
incomodo com aquelas narrativas filmicas que escapavam ao modelo narrativo habitual e
tiravam os espectadores das zonas de conforto que as narrativas habituais instalam com as
certezas sobre o “do que trata”, lancando o desafio para a exploracdo de outros terrenos da

experiéncia.

Entretanto, na medida em que o projeto foi prosseguindo, com a exibi¢ao e discussao
dos filmes, esse desconforto inicial parece que foi se transformando. O foco se dirigia para
problematizar a ilusdo de que a relacdo produtiva e enriquecedora com as imagens e
narrativas filmicas “mais complexas” - que ndo sd@o conduzidas pela 16gica de um desfecho
previsto e que se estruturam para impedir o conforto do reconhecimento do mesmo e da
confirmacdo do que se supde saber — s6 pode se apoiar na forca exclusiva de um saber das

formas e de um repertdrio analitico que nos capacite a uma recep¢ao adequada.
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A intervencdo de Carla estaria atravessada pela valorizagdao das formas de interacao
com as imagens € com as nharrativas, ou seja, atravessada por uma ideia de recep¢do como
acontecimento nao redutivel a concepcao de que sé o especialista detém a chave para ler os
filmes de forma competente. Jacques Aumont (2003) nos fala em “espectatura criativa”, e ndo
apenas analitica ou critica, possibilitando ao espectador a aceitacdo da alteridade e da
estranheza da arte, “deixando-a fazer seu proprio caminho”. Precisamos de boa vontade, de
postura, de disponibilidade e de uma forma de interacdo com as imagens e narrativas que tém
a ver com todas as dimensdes da nossa formagdo pessoal e inser¢do sécio-cultural. Nesse
sentido, é que Nietzsche (1983, p.135)fala da estranheza de uma obra de arte, “que sempre

exige esforcos para se revelar a nds”.

Em se tratando da educabilidade das imagens do cinema, com os sujeitos que
participaram do CINEDUCA, podemos pensar que o que estd em jogo nao € apenas o saber
escolarizado que depende de aprendizagem. Evidente que se pode ensinar alguém a aprender,
mas ndo se pode ensinar alguém a ser sensivel. Como “aprender” a gostar sem o exercicio do

proprio gosto? Qual o lugar reservado a sensibilidade na educagdo escolar?

No questionario de 2010, aplicado aos alunos da Faculdade de Educacdo da UFJF, 94%
dos estudantes declarou ter tido contato com filmes ao longo de sua vida escolar. Essa
informacao € indicativa de que, de um lado, o cinema estd presente na escola implicando, de
alguma forma, o reconhecimento dos seus efeitos (in)formadores. De outro lado, e
contraditoriamente, apesar dessas experiéncias e vivéncias culturais estarem presentes na
educagdo escolar, a elas nao corresponde nenhuma preocupacgao ou participagao efetiva dessas
experiéncias culturais nos projetos, propostas e programas de formacgado escolar e de formagao
académica. Segundo Gatti (2009), os curriculos dos cursos de formacdo de professores
preveem algumas horas a serem utilizadas na realiza¢do de atividades culturais. No entanto,
nao ha maiores recomendacdes ou exigéncias sobre o tipo de evento que os licenciados devem

procurar, nem mesmo os objetivos ou as formas de acompanhamento dessa vivéncia.

No rastro deixado pelas falas das estudantes de Pedagogia que participaram do projeto
CINEDUCA, podemos sentir ndo sé o reconhecimento dos efeitos formadores das imagens do
cinema, como o desejo e 0 movimento por uma preparacdo especifica para que se tornem
bons espectadores, amantes exigentes do cinema e que possam construir tal habilidade com
seus alunos. O projeto CINEDUCA foi uma intervenc¢do na rotina na vida académica dos

estudantes que criaram, com ele, um espaco que despertou essa possibilidade. Nao deixam de
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explicitar seu desejo de que a formagdo académica se preocupe com o desenvolvimento

dessas capacidades.

Caberia, entdo, reconhecer que o professor que tem, na maioria das vezes, experiéncias
sobre questdes relacionadas a cultura cinematografica a partir de suas vivéncias pessoais,
tende a falar do filme pelo outro; fala “em nome” de uma percep¢ao do filme que é avaliado
por ele a partir de sua cultura e convicgdes. A ideia que foi construida no projeto
CINEDUCA, e que diz respeito as possibilidades educativas do cinema e as possibilidades
cinematograficas da educagdo, ndo se refere a submissao de nenhuma transmissao segundo a
lei instrumental e pseudopedagégica da aplicagdo surda de dados anteriores pertencentes a
outra existéncia. As possibilidades educativas do cinema sdo reconhecidas de longa data, mas
o que € enfatizado nos enunciados dos sujeitos € o seu reverso, ou seja, as possibilidades
cinematograficas da educacdo que remetem a questdo da educabilidade das imagens. Estas se

referem a uma educacao no sentido de Vigotsky , para quem:

(...) o ideal da educacdo estética, assim como o ideal moral, ndo estd na
frente de nds, mas atrés, isto é, [0 ideal] ndo € aproximar a alma infantil da
alma do adulto, mas conservar suas qualidades naturais iniciais
(VIGOTSKY, 2003, p. 236).

Assim sendo, o pedagdgico ndo pode fazer muita coisa contra a experiéncia vivida,
porque nao se pode privar o outro de viver suas proprias experiéncias na formagao dos gostos
e dos juizos pessoais. A novidade da intervencao do projeto CINEDUCA, além da fruicdo de
filmes no ambiente da faculdade (fora da sala de aula e livre de seus contetddos), estava na
proposta de criacdo de um espago onde os espectadores pudessem falar com o filme, dialogar,
recusar, expressar € nao apenas falar sobre os filmes, ou sobre aspectos da superficie
transparente das imagens como composi¢do, técnica, produ¢do ou ainda no esfor¢o de

identificar o “que queria dizer” o autor/diretor.

Ao contrdrio, na dindmica imediata apds a projecdo de cada filme, era aberto espaco
para que o espectador pudesse prolongar sua vivéncia virtual em torno da aventura
cinematografica oferecida. Abria-se para o visionamento de forma a prolongar essas
sensacOes/emocOes individuais em situagOes socializantes, como debates e descricoes
decorrentes das imagens que acabaram de ser vistas. A conducio das conversas e didlogos no
espaco aberto ap6s a fruicdo de cada filme era sempre disparada pela questdo: o que sentiram
com o filme? O que podemos pensar a partir desse filme? Estas eram as questdes geradoras e,
a partir delas, os enunciados iam sendo construidos pelos sujeitos com os quais dialoguei na

constru¢do das zonas de significagdo. As palavras ditas pelos sujeitos sdo carregadas de
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presumidos e de intensidades e habitam a fala-falante, na qual, de meu lugar dnico e com
meus proprios presumidos, posso escutar com uma entonacao que s6 a mim € dada, devido a

singularidade de meu lugar e de meu olhar.

Nesse concerto polifonico, uma zona de significado “capturada” indica para as
possibilidades cinematogrdficas da educagdo, referindo-se a capacidade da escola em
contribuir para ampliar as possibilidades do olhar, orientando-o para além da transparéncia
das imagens com disposi¢ao para identificar, no visivel, aquilo que ele mesmo, o olhar, torna

invisivel. E o que parece indicar a reflexdo de Valter

(...) ai eu fiquei pensando, e se ela se entregasse
0 que iria acontecer? Serd que realmente iam
matar ela e o garoto? Ou, digamos, um caso mais

aberto as midias E outras pessoas também?

(Valter)

Essas davidas e problemas colocados por Valter, aluno do 6° periodo de Pedagogia,
depois de assistir ao filme “Veronica” (Brasil, 2009), refere-se a uma cena do filme em que a
personagem principal, professora de uma escola publica no Rio de Janeiro, tem que se decidir
entre proteger seu aluno, cujos pais tinham sido assassinados pelo “trafico”, e entregar um
pendrive com revelagdes comprometedoras que envolviam autoridades policiais com a
corrup¢do e o trafico de drogas, colocando em perigo a sua vida e a do menino. Na
intensidade de sua intervenc¢ao, Valter nao esconde que pensou, criou e vivenciou situagdes e
cenas que, embora ndo aparecessem no filme, estavam 14 para o olhar dele, Valter. Foi, entao,
no entre as imagens do filme, no intervalo entre elas, que o espectador Valter se colocou
como autor de outras histdrias, participou da histéria do filme e, a0 mesmo tempo em que via,

esquecia-se do que € e se reconhecia naquele que estd sendo visto por ele.

A possibilidade dessa identificacdo — de se ver no visto — completa a sedug¢do do
cinema, sendo uma das chaves para a inteligibilidade do filme. Esse processo de identificagdo,
como no enunciado de Valter, ndo deve ser pensado como um mondlito, mas como um
sistema maledvel de trocas provisorias em que varios olhares se entrelacam segundo um modo
de agenciamento que pode ser fechado ou aberto, centralizado ou multiplo, de acordo com
cada filme. Os signos imagéticos, assim como os verbais, caracterizam-se, segundo Ponzio
(2008, p. 91), por sua pluralidade e indeterminacdo semantica além, é claro, de sua infinita

fluidez expressiva.
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Essa infinita fluidez expressiva das imagens estaria indicando que cinematizar a
educacdo implica, de forma inevitdvel, tensionar o cddigo da perspectiva renascentista
naturalizado desde a modernidade. A constru¢do do olhar perspectival é histérica e fez do
olho do sujeito o elemento fundante e central da representacdo que da coeréncia ao mundo
visivel, organizando o universo inteiro em fun¢do da posicao ideal do olho enunciador. Ismail

Xavier nos diz que:

(...) o codigo da perspectiva central oferece uma representacio sensivel da
metafisica ocidental que, desde pelo menos Descartes, opera a partir da
oposicdo sujeito (da representacdo) objeto (representado), onde a consciéncia
se v€ diante do mundo, separada dele, e ele transcendente, podendo toma-lo
como objeto (XAVIER, 1983, p. 360).

Dessa consideracdo de Ismail Xavier, poderiamos derivar que, para pensarmos em
educagdo cinematizada, também devemos situd-la no reconhecimento do quanto o cinema
multiplica e modifica qualitativamente nossos pontos de vista por meio do movimento do
aparelho cinematogréfico e os remultiplica por meio dos cortes e da sucessdo de planos
inimagindveis e desterritorializantes do sujeito espectador. Helena, com idade entre 24-26
anos, ¢ professora da escola bésica e efetiva do quadro do magistério publico municipal.
Sobre 0 mesmo filme, “Verédnica” (Brasil, 2009), indicando seus deslocamentos, diz o

seguinte:

“(...) eu também ndo estou satisfeita com o final... de ela
ir embora com a crianga. Eles quiseram fazer assim,
pode ser diferente, ela pode construir uma nova vida,

mas se fosse na realidade ela teria morrido” (Helena).

Helena problematiza a cena final do filme e, como espectadora, apesar de imobilizada
diante da tela, ndo estaria, imaginariamente, em perpétuo movimento, enquanto o mundo em
sua frente, marcado pela diferenca e pela dispersao, encontra-se unificado e centralizado em
torno de sua figura fundante? Entdo, podemos inferir que a cadeira de espectador, tanto para
Helena como para Valter, tornara-se um centro espacial em relacdo ao qual imagem e sons se

posicionam e reposicionam, deslocando sucessivamente o ponto de observagao.

Nesse aspecto, os estudos de Bakhtin sobre estética podem sugerir pistas eficientes para
pensar a cinematizacdo da educacdo e a questao do sujeito, a partir da anélise da relacdo entre
o0 autor-criador e o personagem, como da relagdo entre o autor-contemplador e o todo da obra.

Para o russo,
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a consciéncia do autor € a consciéncia da consciéncia, isto €, a consciéncia
que abrange a consciéncia e o mundo do personagem, que abrange e conclui
esta consciéncia da personagem com elementos por principio transgredientes
a ela mesma e que, sendo imanentes, a tornariam falsa. O autor ndo sé
enxerga e conhece tudo o que cada personagem em particular e todas as
personagens juntas enxergam e conhecem, como enxerga € conhece mais
que elas, e ademais enxerga e conhece algo que por principio € inacessivel a
elas, e nesse excedente de visdo e conhecimento do autor, sempre
determinado e estdvel em relacdo a cada personagem, € que se encontram
todos os elementos do acabamento do todo, quer dos personagens, quer do
acontecimento conjunto de suas vidas, isto €, do todo da obra (BAKHTIN,
2003, p. 11).

Portanto, na teoria estética de Bakhtin, o contemplador € ativo e, dessa forma, participa
da autoria de uma composi¢cdo estética, de uma obra de arte, de um filme. Quando a
espectadora Helena construiu outro final para o filme “Verénica”, teria preenchido um vazio,
colocando-se, com seus presumidos, no intervalo entre as imagens do filme? Por essa
interferéncia imaginativa estaria participando na criagdo estética? Se a contemplacdo é
considerada por Bakhtin como algo produtivo e constituinte da estética, o autor-criador

atravessa o processo da exotopia a partir da presun¢do do ato contemplativo:

os atos de contemplagdo, que decorrem do excedente de minha visdo interna
e externa do outro, sdo, precisamente, atos propriamente estéticos. O
excedente de minha visdo contém em germe a forma acabada do outro, cujo
desabrochar requer que eu lhe complete o horizonte sem lhe tirar a
originalidade (BAKHTIN, 1997, p. 45).

Desse modo, o sujeito, na concepcdo proposta por Bakhtin, seria inevitavelmente
constituido por uma incompletude fundante. Ainda que seja movido em toda sua vida por uma
demanda de completude, esse movimento continuo entre o “eu” e “outrem” € sempre um
movimento que ndo produz solucdo: acabamentos e identidades serdo sempre multiplos no
tempo e no espaco, pois a relacdo com o outro nunca é com somente um € mesmo outro e a
vida também nao se confina a um tempo que é sempre o mesmo. Dessa maneira, o sujeito de
que fala Bakhtin ndo € sujeito centrado, uno, racional e consciente, mas multicentrado e que
ndo se coloca a frente, mas em relagdo as coisas do mundo. Considerando dessa perspectiva,
o acontecimento estético desencadeado pelas imagens dos filmes fica na dependéncia da
relacdo estabelecida entre aquele que olha com aquilo que vé, com o que se mostra € o que se

oculta nas sombras das imagens iluminadas na tela.

Do encontro entre imaginagdo e sensibilidade, Helena e Valter se deslocaram de si,
foram além de si préprios para, depois, voltarem e receberem/acolherem aquilo que os faz ser.
Nessa relacdo estética, a percepc¢do objetiva e real da qual se pode ter uma afetacdo estd

embebida, como demonstraram as falas dos sujeitos, de outras representagdes nao objetivas
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que suspendem a necessidade de um conceito tedrico, 16gico e formal. Nao se trata de
entender o que o filme da a ver, mas ver, pois, como diz Aumont (2008, p.32), “o cinema ¢é
uma maquina de produzir pontos de vista”. Quando Helena, Valter, Carla e Larissa falavam
sobre as vidéncias dos filmes a que assistiram no CINEDUCA, indicavam que, quando
olhavam uma cena ou uma imagem recebiam, além da imagem de si proprios, uma miriade de
imagens de quem nelas ja se olhou ou se olha: ndo viam a si mesmos, mas se viam no mundo

ou viam o mundo neles, como quando Teresa diz:

“Por que a gente se coloca muito no lugar de Verénica... eu
principalmente. Mas tem uma coisa, 0o que eu mais vejo neste
filme é o seguinte: se eu tivesse no lugar de Verodnica, o que eu

faria?” (Teresa, 9° periodo do curso de Pedagogia).

Teresa, com idade entre 28-30 anos, € professora atuante em escolas da rede publica.
Casada e mae de dois filhos em idade escolar. Embora em outras ocasides tenha se mostrado
relutante, com o filme “Veronica”(2009) se sentiu tocada e motivada em participar das
reflexdes que o grupo encaminhava. Nesse trecho da fala de Teresa, ela afirma que o que mais
vé no filme (se tivesse no lugar de Verdnica, o que faria?) é justamente o que ali ndo esta;
ndo é transparente e s se revelou no contexto da enunciacdo que se estabeleceu na relagdo
entre as imagens do filme criadas pelo diretor, atores, cameras etc. € memoria do espectador.
A arte, nesse caso, estaria no objeto ou no nosso olhar pulsional? Se optarmos pelo olhar,
admitimos que a mera presenga de um objeto artistico diante de nés ja faz de todos nos,

artistas.

Nessa mesma direcdo, Ana Maria, mestranda do PPGE da Faculdade de Educacdo da
UFJF e pesquisadora do grupo LIC, com idade entre 22-24 anos, apds a fruicdo do filme

“Veronica” (2009), assim se expressa:

(...) Mas quer dizer que o filme ndo mostrou isso, mas eu
acho, eu fiquei pensando muito nisso: o que seria da

formagdo do cardter desta crianca? (Ana Maria).

Ao declarar que ficara pensando muito sobre algo que ndo fora mostrado no filme, a
estudante sugere a ideia de que, em cada imagem do cinema, em cada plano ou sequéncia
filmica, pode haver um tempo em transito que ndo deixa de ser, simultaneamente, passado,
presente e futuro. O tempo no cinema, desse modo, ndo se faz tempo que transcorre, mas que

dura. A passagem entre as cenas e os planos tem uma duragio que se amalgama com o tempo
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proprio do espectador. Assim, o intervalo entre as imagens ndo € um espago vazio, ao
contrério, ele pode ser pleno, porque € justamente nele que acontece e age a histéria do
espectador, sua memoria e sentimentos, sua vida Unica e irredutivel com histéria, memoria e

sentimentos coletivos.

Os sentidos que circulam nas enunciagdes dos participantes do projeto de pesquisa
estariam indicando, pois, que a inteligibilidade de um filme ocorre no misterioso intervalo
entre as imagens. O que permite concluir que os sentidos e significados que construimos com
um filme nao estdo nas cenas vistas naturalisticamente, mas no transito entre o 6bvio € o
obtuso, entre ver e olhar. Nesse sentido, a intervencdo do projeto CINEDUCA entre
estudantes da Faculdade de Educa¢do da UFJF procurou, metodologicamente, distanciar-se da
tendéncia de interpretar o filme pela mensagem explicita. O movimento proposto pelo projeto
era no sentido de provocar os sujeitos para “interpretacdes” que partissem do aparente caos
das imagens e a encarar os mistérios dos intervalos significativos, trazendo elementos visiveis
nas imagens € outros que, apesar de ndo estarem visiveis, nem por isso deixam de estar
presentes para o espectador. As imagens-movimento promovem percursos mentais da
imaginagdo, fazendo-nos transitar desgovernadamente pela racionalidade, pela linguagem,

pelos sentimentos, pelos sonhos e, sobretudo, pela memoria.

No caso da memoria, como as imagens vistas no filme sdo inscritas em meio a emog¢ao
da vida presente, como significam e como se projetam em nossa memoria futura? Diante
dessa questdo, a experiéncia de ver um filme deixa de ser considerada apenas lazer ou
experiéncia lidica para se constituir dimensdo compreensiva do mundo. Quando vemos um
filme, nossos olhos ndo se dettm no que ndo interessa. Por isso, para obter impacto
emocional, fundamental na arte do cinema, o cineasta utiliza particularidades técnicas para
conectar cada imagem com a anterior, criando o fraseado e a narrativa cinematografica por
meio do corte e da montagem cinematografica. Imagens originais sdo estimulos para o
espectador ser afetado por elas e conduzido ao seu mundo interior. A imagem final do filme
“Verédnica” (Brasil, 2009), em que a personagem abandona todo o seu passado e embarca em
um Onibus e se pde na estrada sem destino, parece ter sido uma imagem agente na relagao

382

com os sujeitos do CINEDUCA: estudantes que projetam uma “memoria de futuro™” para o

trabalho docente.

82 Tomo o conceito de “memoéria do futuro” de Geraldi (2010) que, com base em Bakhtin, afirma: “Decidimos
por um ou outro caminho a partir de um cdlculo de possibilidades, sempre limitadas de um lado pela situagdo do
presente e, de outro lado, pelo porvir imaginado. Se o passado permitiu o presente, ¢ com base na memoria de
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Milton José de Almeida (1999) chama de “imagens agentes” essas imagens nao
habituais e excitantes, que sdo memorizadas e transmutam-se em porta de entrada para o
interior do espectador. Para o autor, as imagens que vemos no cinema sdo fantésticas, e o
cinema se revela como uma arte da memoria, participando da memoria coletiva. Para Almeida
(1999), as imagens agentes criam, a0 mesmo tempo, fic¢do e realidade, sendo potentes para a

~ L8
producio da meméria®’.

(...) todas as imagens que vemos no cinema, devido ao tamanho enormecido
e aos planos de aproximagdo, o close, por exemplo, em que aparecem na tela
sao também formas fantésticas. Em todos os géneros, mesmo em seu género
Cult, artistico, intelectual, o cinema e, também, a televisdo, revelam-se uma
arte da memoria e seus trajetos origindrios participam da memdoria coletiva e
histérica. Sdo também parte da retdrica da industria e da cultura audiovisual.
Ritualizam em imagens agentes, visuais e sonoras, as imagens e locais que o
espectador-fiel deve recordar ao cogitar o passado, o presente e o futuro de
sua vida (ALMEIDA, 1999, p. 56).

Da mesma forma, nos seus estudos sobre o cinema, Deleuze (1985) cria o conceito de
imagem-cristal que apresenta uma nova configuracao de signos que nao advém das situagdes

sensdrio-motoras puras. Ele afirma que

(...) como diz Bergson, ndo percebemos a coisa ou a imagem inteira,
percebemos sempre menos, s6 percebemos o que estamos interessados em
perceber, ou melhor, o que temos interesse em perceber devido aos nossos
interesses econdmicos, nossas crencas ideolégicas, nossas exigéncias
psicoldgicas. Portanto, geralmente percebemos apenas clichés. Mas, se
nossos esquemas sensorios-motores se bloqueiam ou se interrompem, um
outro tipo de imagem pode aparecer: uma imagem Otico-sonora pura, a
imagem inteira e sem metifora, que faz surgir a coisa em si mesma,
literalmente, em seu excesso de horror ou de beleza, em seu carater radical
ou injustificdvel, pois ndo tem mais que ser ‘justificada’ como bem ou como
mal. Este foi o problema sobre o qual nosso estudo precedente se encerrou:
extrair dos clichés uma verdadeira imagem (DELEUZE, 1985, p. 31-32).

Diferentes filmes, de diferentes formas e intensidades, constroem imagens que podem
atuar como bloqueios ao nosso sistema sensOrio-motor, como dizia Deleuze (1985),
permitindo a vidéncia para outro tipo de imagem que reverte o modelo cognitivo-racional,
tornando-se, entdo, um problema de ordem ontolégica. Para Deleuze (2005), na imagem-

cristal estd a fundagdo de um tempo além do cronolégico e sucessivo: um tempo ontoldgico,

futuro que selecionamos dentre as possibilidades do presente aquela que efeticavemte serd nossa a¢do (ou
op¢do)”’(GERALDI, 2010, p.110).

¥ 0 termo “imagens agentes” advém do manual de retérica Ad Herenium, do século I, na parte que trata da
memodria, utilizado para designar imagens fantdsticas, criadas pelo orador para lembrar seus discursos. Seriam
imagens que movimentam a memoria, tanto no sentido de retencéo quanto no sentido de recordacio. Esse termo
foi utilizado por Almeida (1999) para falar das imagens do cinema em seu livro Cinema arte da memdria.
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tempo em estado puro e como forma imutdvel do que muda. Nas imagens capturadas, tanto no
filme “Veronica” (Brasil, 2009) como no filme “Colcha de Retalhos” (EUA, 1995), o tempo
foi agenciado como coexisténcia, € ndo como sucessao relacionada a distancia e ao espago.
Ele nao é pensado como uma linha, pois se torna um fluxo de memoria com multiplas
coexisténcias virtuais. Segundo Machado (2009) e com base no pensamento de Bergson, a
memoria ndo consiste em uma regressdo do presente ao passado empirico, uma vez que
nossas lembrangas estdo elipticamente organizadas, entrecruzando-se de forma simultanea e

aberta aos estimulos do mundo para que se atualizem.
E o que parece indicar Valter quando fala:

(...) entdo eu acho interessante. Ndo sei se as pessoas

perceberam que em cima do criado ld no quarto, tinha o livro
84 ~ . .

As Horas®. Entdo, a partir daquele momento eu disse: alguma

coisa vai acontecer! (Valter, aluno do 6° periodo de Pedagogia.

Valter, como fora mencionado, foi participante efetivo em todas as sessdes do projeto e
ficou visivelmente afetado pelas imagens do filme de Almodévar (“Fale com Ela”),
especialmente com a sequéncia em que o diretor cria todo um belo e dramadtico clima
narrativo-imagético para o suicidio da personagem Benigno. A imagem capturada por Valter
também ndo o capturou? Nesse encontro com as imagens da sequéncia construida no filme de
Almoddvar, agiria ai a forca da interseccdo de afetos em um circuito caleidoscopico de
imagens de forma enlouquecida e aberrante, como se os objetos, em vez de serem percebidos,

percebessem-nos e nos permitissem a realidade?

Cinematizar a educagdo na perspectiva dos sentidos que circulam nas enunciagdes dos
sujeitos da pesquisa estaria implicada em uma pratica pedagdgica que se proponha a criar
possibilidades metodolégicas para a construcdo de um olhar que extraia dos clichés uma
verdadeira imagem: a imagem inteira e sem metdfora ou um pensamento-imagem. Promover

um encontro do pensamento com a imagem numa condicio em que o filme provoque o

# Na composi¢do da cena, Almodévar coloca sobre o criado mudo do quarto de Benicio um exemplar do livro
“As Horas”, de Michael Cunningham, escritor norte americano premiado em 2002 com o Pulitzer por esta obra,
na qual explora os pensamentos e dilemas que rondam a mente humana. Em “As Horas”, o autor conta a histéria
de trés mulheres, sendo uma delas a histéria da depressdo e suicidio da escritora Virginia Wolf. Em 2002, o livro
de Cunningham foi adaptado para o cinema sob direcao de Stephen Daldry e estrelado por Meryl Streep. Com a
imagem do livro, Almoddvar remete ao suicidio, ao pensamento do suicidio de Virginia Wolf, ao filme de
Daldry, ao livro de Cunningham e ao romance de Virginia Wolf “Mrs Dalloway”, de 1923, que serviu de
inspirac@o para a pelicula “As Horas”, disparando essa rede de releituras, referéncias e significacdes que chega
ao espectador Valter.
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pensamento. Mas, para isso, para que o filme deixe de ser apropriado como mera associagdao
de imagens e possibilite a imanéncia, ndo seria necessario pensar na constru¢do de uma
educagdo para a sensibilidade do olhar? Educacdo para a sensibilidade do olhar ndo deve ser
confundida com ensino sobre as técnicas de producdo imagética, embora seja este um aspecto
relevante a se considerar. Contudo, o que estd em tela € o olhar sensivel e a “espectatura
criativa” (AUMONT, 2008) e ndo apenas analitica e critica, deixando que a estranheza da arte

faca seu préprio caminho.

A leitura de um filme exige labor dos olhos e o cinema que “educa” € o cinema que faz
pensar. A questdo colocada ndo se refere a “passar contetidos”, mas provocar a reflexdo e
questionar aquilo que, apesar de ser constructo e de ter histdria, € apresentado a nés como
natureza e dado inquestiondvel. Ismail Xavier (2008), quando pensa de que forma podemos
analisar as imagens cinematograficas que nos tocam, imagens que nao necessariamente
encontram um fim em si mesmas e que ndo sido conduzidas pela 16gica de um final previsto,
aponta para a necessidade de combater o cliché e o tipo de agenciamento que induz a uma
leitura pragmatica, geradora de reconhecimento e que nio captura o que acontece na imagem,
pois a

mobilizacdo de protocolos de leitura ja automatizados define a priori ‘do que
se trata’ quando olhamos a imagem ou seguimos a narrativa, por isso é
imperativo a desautomatizacdo da percep¢do e da ampliagdo do repertdrio
como tarefa da escola na recuperacdo de uma sensibilidade amortecida pelo
investimento pritico em que o cotidiano se faz o lugar do hdabito, da
percep¢do que estd instrumentada por uma interagdo com o mundo marcada

pelo cumprimento de certas finalidades, das mesmas finalidades a cada novo
dia (XAVIER, 2008, p. 16-17).

Nessa perspectiva, penso que seria ilusério imaginar que o pressuposto necessario para
a construcdo de uma educagdo do olhar se apoie no saber exclusivo sobre as formas e as
técnicas da arte cinematografica ou sobre um repertério analitico que nos capacite a uma
recepcio adequada. Com os sentidos criados pelos sujeitos que participaram do CINEDUCA,
podemos considerar que, a despeito dos conhecimentos sobre as técnicas da linguagem e da
histéria do cinema serem muito relevantes e considerdaveis, € imperioso pensar a respeito da
postura, da disponibilidade, da forma de interagir com as imagens e narrativas filmicas que
ttm a ver com todas as dimensdes da nossa formacdo pessoal e insercdo na cultura.
Cinematizar a educac@o envolve, portanto, os tipos de recep¢do que a escola pode oferecer
para que a frui¢do de um filme seja um acontecimento nao redutivel ao que aconteceu na tela,

mas relevante pelo que nos acontece quando diante das imagens moventes do cinema.
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5.2. Pratica escolar e alteridade do cinema

~

E significativo o fato de os alunos da Faculdade de Educagcdo da UFJF, em sua grande
maioria (98,3%), declararem, no questiondrio aplicado em 2010, ter tido contato com filmes
na vida escolar. Esse fato traz configurado um forte indicativo de que o cinema esta presente
na escola e nfo sdo poucos os professores que dele se utilizam em suas atividades. Entretanto,
¢ intrigante perceber que, apesar do extenso contato escolar com filmes, s6 4% dos sujeitos
acham que o cinema “faz pensar”’; 29% afirmam considerar o cinema apenas entretenimento e

8% declararam explicitamente considerar o cinema pouco importante em nossa cultura.

Na dobra dessa contradicao, entre a efetiva e declarada exposi¢cao aos filmes durante o
periodo escolar e o lugar que o cinema ocupa nas concepgdes dos sujeitos, as respostas podem
estar indicando que a forma instrumental e secundéria com que o cinema € apropriado pela
tradicdo escolar estaria na origem de tal contradicdo. Que caminhos seriam possiveis para

ultrapassa-la?

Especialmente nas dultimas décadas, podemos identificar muitas experiéncias,
metodologias, teorias e investigacdes produzidas no campo educacional tendo como objeto o
cinema na sala de aula, mas ainda sdo poucas as experiéncias e metodologias que se orientam
para pensar o cinema além da sala de aula. Nesse sentido, pensar uma educagao estética pelo
cinema - ou cinematizacdo da educacdo — demandaria situar a producdo filmica como
elemento fomentador desse processo, aproximando a pratica pedagdgica de novos eixos
constitutivos de uma educacdo dos sentidos. Assim, o tema da educagdo estética nao poderia
estar reduzido ao ambito da educacdo disciplinarizada. Por outro lado, conhecer as
especificidades da linguagem filmica também ndo pode ser relegado a plano secunddrio,
especialmente quando se considera que a construcdo de uma educagdo do olhar implica o
exercicio de “desaprender”, colocando em xeque os esquemas formativos ou semiformativos

de consumo das imagens.

Resulta inevitdvel a pergunta: que préticas educativas com o cinema podem favorecer o
acesso a formacdo do olhar por meio da interacdo e sensibilidade com a espectatura de uma
imagem filmica, reconhecendo os efeitos que essa leitura produz para os sujeitos? Tal questio
certamente nao encontra solu¢do em receitas ou em uma férmula geral e universal, aplicavel

em qualquer situagdo..
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Primeiro, quando pensamos em educacdo do olhar, seria necessdrio reconhecer o
cinema como uma enunciagdo estética e, assim, um incentivo a criacdo e a exploracdo das
sensibilidades. Nesse sentido, devemos concordar com Bergala (2008), quando argumenta que
a grande exigéncia para abordar o cinema como arte € aprender a tornar-se um espectador que
vivencia as emogOes da préopria criacdo. Para isso, defende o autor, seria preciso criar
condi¢des para um olhar que possibilite retroceder ao processo de criacdo do cineasta, para
suas decisdes e escolhas, como estas funcionaram no filme e como se apresentam no meio de
muitas outras escolhas possiveis. A hipétese do cineasta francé€s tem, atualmente, contribuido
para orientar tedrica e metodologicamente projetos educacionais® cujos objetivos convergem
no esforco em promover uma pedagogia de criagdo do cinema focada na realizacdo. A
passagem ao ato envolve a realiza¢do de filmes nas escolas, proposta que Bergala (2008, p.
110) sustenta argumentando que “rodar um plano € colocar-se no coragdo do ato

cinematografico, descobrir que toda poténcia do cinema estd no ato bruto da captar um minuto

do mundo”.

Se estamos ancorando nossa investigacdo na fruicao educacional de filmes e na “leitura
da criagcdo” (BERGALA,2008, p.27), devemos, neste caso, considerar o surgimento de uma
necessdria distincdo entre ensinar e iniciar? Este tltimo, na fruicdo de um filme, possibilita
uma experiéncia insubstituivel, vivida tanto no corpo quanto no cérebro, que produz um saber
de outra ordem que ndo se adquire s6 com a andlise técnica ou critica do filme. Vejam-se as
experiéncias desenvolvidas em algumas escolas ou por alguns professores visando a uma
educagdo para o cinema com a producdo de videos escolares e abertura da escola para que se

. . . 86
possa mostrar o que se faz em termos de filmes e videos estudantis™ .

As tecnologias vém possibilitando, cada vez com maior facilidade, o acesso a suportes
para a producio, reproducdo e edi¢do de filmes, seja nas handcam ou mesmo nos aparelhos
celulares, o que intensifica o exercicio da espectatura e de livre filmar, facilitando a atividade
da criagdo. Assim sendo, a escola ndo estaria dando um passo importante para a constru¢ao de
uma educacgdo do olhar ao se abrir como espago para que os sujeitos se exponham aos filmes?

Ao invés da exibi¢do de filmes aos espectadores, a exposicao dos espectadores aos filmes. De

% E o caso, por exemplo, do projeto”Cinema para Aprender e Desaprender”(CINEAD) desenvolvido no Colégio
de Aplicacdo da UFRJ, coordenado pela professora Dr* Adriana Fresquet.

% Relevante e pioneira a experiéncia vivida no Colégio de Aplicagio da UFRJ com o projeto “Minuto Lumiére”.
Além desse projeto, outros sdo desenvolvidos nas escolas brasileiras. Como exemplo, cito apenas alguns como o
CINEDUC, no Rio de Janeiro, e o projeto “Janela Indiscreta”, na Bahia, como muitos outros projetos, com
importantes contribui¢des, que sdo desenvolvidos em todo o Brasil.
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acordo com o cineasta e tedrico Bergala (2008), nada como fazer um filme para aprender a

olhar as coisas considerando as peculiaridades dos signos imagéticos.

Assim, desenvolver experiéncias escolares com a producdo de filmes pode indicar um
caminho para a questdo das praticas educativas com o cinema e o acesso a formag¢ao do olhar
por meio da interacdo e sensibilidade com a obra filmica, considerando-a marca final de um

processo criativo, de um gesto de criag@o.

Considerando dessa forma, a abordagem do cinema como enunciacdo estética estaria
projetando um espectador que vivencia as intensidades e as emocdes da prdpria criagdo. E €
nessa projecao que importa considerar a educabilidade das imagens cinematogréficas e suas
implica¢des no processo formativo de estudantes universitarios da Faculdade de Educacdo da

UFJF.

O cinema, elevado a condicdo de “sétima arte” desde o Manifesto das Sete Artes e
Estética da Sétima Arte, publicado em 1912 por Ricciotto Canudo®, modifica a propria arte, o
que € significativo em se tratando da educabilidade das imagens, pois traduz um novo estado
da cultura, um novo parametro para a sensibilidade e um novo paradigma de sujeito. Um tipo
de sensibilidade que, em vez de se conformar diretamente a vontade politica para obter
resultados cognitivos, considera a base estética e operacional dos signos imagéticos. Nesse
sentido, devemos considerar os desdobramentos da diferencga essencial entre os signos verbais
e os signos imagéticos: enquanto aqueles sdo convencionais e simbdlicos, estes sdo as
proprias coisas em sua materialidade. Enquanto que, para o literato, as coisas estdo destinadas
a se tornarem palavras, o olhar do cineasta toma consciéncia das coisas onde elas estdo.
Portanto, construir uma espectatura da criagido, como diz Bergala (2008, p. 34), “¢ como olhar
um quadro colocando-se a questdo do pintor e partilhando suas emog¢des que nio € a mesma
coisa que olhar se limitando as emocdes de espectador”. Assim como no estudo de literatura,

também no cinema ndo se trata de partilhar as emocdes dos personagens, mas as emocoes de

seu autor.

Regina, estudante de Pedagogia com idade entre 21-22 anos, depois de assistir ao
ultimo filme da mostra, naquele momento em os sujeitos avaliavam a experiéncia com o

projeto, manifesta-se com uma reflexao dizendo:

% Riccioto Canudo (1889 — 1923) foi um dos primeiros tedricos do cinema. Em 1912 publicou o referido
Manifesto argumentando que o cinema era uma arte nova com uma combinacio soberba dos ritmos do espago
(artes plasticas) e dos ritmos do tempo (musica e poesia). Canudo cunhou o termo “Sétima Arte” para designar a
especificidade da arte cinematografica em relag@o as outras manifestacdes artisticas.
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“Engracado que nem sempre o filme que a gente vé tem
o final que a gente quer...Igual ao ultimo filme que

assistimos, o Lingua das Mariposas (Regina).

Exibido na sessdo anterior, a aluna se refere a sequéncia final do filme “A Lingua das
Mariposas”, de Jose Luiz Cuerda, em que ocorre uma ruptura com o movimento idilico que
caracteriza quase todas as sequéncias do filme. A sequéncia final da narrativa do filme ¢é
muito forte e representa 0 momento de coroamento do processo inicidtico do personagem
Mocho ao mundo dos adultos. E quando o professor (D. Gregério) é preso e Mocho ingressa
no mundo de humilhacdo e covardia, bem sublinhadas nas referéncias a heranca do
Jfranquismo na Espanha. O movimento final para se tornar um homem mediocre e conformista
s0 poderia provocar aquele olhar em D. Gregorio. E aquele olhar do personagem provocou
também Teresa (aluna do 9° periodo de Pedagogia) que, diante dessa sequéncia, demonstra

inquietacdo proxima a de Regina dizendo:

“eu fiquei naquela divida: quero que ele morra, ndo quero que
ele morra. Vé-lo morrer por causa de uma fatalidade seria uma
coisa. Mas indo para uma execucdo e tendo como iltima cena o
menino jogando pedra nele... Eu preferia ndo ter visto. Tenho
vontade de matar a mde dele falando... Eu acho que a questdo
do menino ter gritado foi porque a mde dele falou para ele. O
menino ndo gritou comunista porque estava com raiva de D.
Gregorio, acredito que ndo. Foi mais decepcdo e a gente ndo

estava esperando isso (Teresa).

Tanto Teresa como Regina participam da narrativa do filme, entram no filme, vivem
situagcdes que, embora nao visiveis na tela, estdo dadas ao olhar dos sujeitos, que participam
da trama, que completam os intervalos entre as imagens. Teresa € Regina colocam-se na
condicdo de espectador-criador e numa posicdo estética cuja caracteristica estd em
materializar certa relacdo axioldgica com os personagens e seu mundo, olhando-os com
simpatia ou antipatia, distancia ou proximidade, aplauso ou sarcasmo, generosidade ou
crueldade, jubilo ou melancolia e assim por diante. No interior das intervencdes das
estudantes, o ato artistico contido nos filmes destaca os aspectos do plano da vida,
organizando-os de um novo modo, condensadas em imagens autocontidas e acabadas. O
espectador-autor €, assim, quem da forma ao contetiido. Ele ndo apenas vé as imagens, mas, a

partir de uma posi¢ao axioldgica, pode recorta-las e reorganiza-las esteticamente.
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Na sessdo que finalizava a temporada do projeto, apds a exibicdo do filme “Bubble”
(2006), os sujeitos foram convidados para avaliacdo do projeto. Foi distribuida uma pequena
ficha de avaliacdo a todos os presentes para que identificassem e opinassem sobre 0s aspectos
positivos e os negativos, fizessem sugestdes e relatassem o significado da sua experiéncia
com o projeto. Nem todos aceitaram o convite e, das 21 fichas distribuidas, apenas 14 foram
preenchidas e devolvidas. O clima era emotivo, de despedida do grupo e encerramento de um
ciclo. Foi nesse contexto que ocorreu o debate entre Regina e Teresa com a participagdo de

Valter, que faz, no contexto da discussao, uma significativa intervencao dizendo:

“Acho que o CINEDUCA me ajudou a mudar a concep¢do de
final feliz. Todos os filmes que ndo tiveram aquele final que eu
idealizei me incomodaram, me fizeram comecar a refletir sobre
ele. Porque aquele filme que tem aquele final que eu acho que
todo mundo gostaria...vocé fica sabendo o que vai acontecer e

se conforta com aquilo...(Valter)

Da relacdo entre essa intervencdo de Valter com as falas anteriores de Regina e
Teresa, duas questdes parecem emergir. A primeira se refere ao fato de que, mesmo que ao
primeiro contato o filme possa causar estranheza e desconforto, cada vez mais € necessario
desapegar-se da ideia de que o filme assistido na escola deve ter uma justificativa pedagdgica
imediata ou um conteddo disciplinar. Filmes esteticamente impactantes, mesmo que
inicialmente possam causar estranheza, como para alguns sujeitos que participaram do
CINEDUCA, podem ser o dispositivo para fortalecer os individuos em suas relacdes com o

mundo, projetando subjetividades sensiveis e expressivas.

Esse aspecto pode estar confirmado nas indicacOes encontradas nas 14 fichas de
avaliacdo do projeto. No item I — Qual filme mais afetou e por qué?- surpreendentemente
foram os filmes “Bubble” (Elya Fox,2006) e “Fale com Ela” (Almoddvar, 2002) os mais
indicados. Surpresa, porque sdo dois filmes autorais que, durante a exibicdo, mais causaram
estranhamento, desconforto e manifestacdes dos sujeitos. Essas manifestacdes ndo eram
comuns € nao ocorreram nas outras sessdes, mas parece que os filmes criaram situagdes
imagéticas singularmente provocantes. E o que parece indicado na seguinte observacio: “as

imagens ficavam repercutindo na minha cabeca e mexia com minhas proprias convicgcoes”
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(resposta andnima ao Item 2 da ficha de avaliacdo). Também o sentido da fala de Rita estaria

indicando a mesma direcao:

“Eu achei muito importante (se referindo ao projeto). Porque a
gente na correria do dia-a-dia a gente pdra para assistir a um
filme, mas ndo pdra para ter uma visdo critica, pensar em todas
as etapas do filme. E aqui o que é importante é que cada um
pode trazer sua contribuicdo e sua concepcdo. As vezes até uma
concepgdo de mundo: o que se pensa ao pensar um filme. Entdo,
eu acho assim: importancia dos filmes que trouxeram vdrias

culturas como este que a gente pode apreciar hoje” ( Rita).

Rita, uma jovem estudante com idade entre 20-22 anos, é bolsista de inicia¢ao cientifica
e aluna do 4° periodo de Pedagogia. Foi assidua as sessdes, embora nem sempre tenha
participado das discussdes depois da exibi¢do dos filmes. No encerramento do projeto,
quando foi solicitada aos participantes uma avaliacao da experiéncia, Rita logo se manifestou

com essa intervencao, cujo sentido dialoga com a educabilidade das imagens.

Quando Rita se refere ao “que se pensa ao pensar um filme” nao estaria indicando que
o cinema em ambiente educacional pode prescindir de justificativa pedagdgica e de conteidos
disciplinares? Dai emerge uma segunda indagacdo relativa as escolhas e ao repertério filmico
possivel em ambiente educativo. A escolha, neste caso, deve se orientar para filmes que se
enquadram no prazer dos jovens, nos estilos e géneros a que estdo acostumados e que foram
aprendendo a gostar mobilizando um olhar protocolizado? Ou, ao contrério, as escolhas
devem considerar que a arte cinematografica precisa de tempo e frequéncia constante para que
possa concretizar suas possibilidades e beneficios? A segunda opcdo é a que parece estar
ressaltada também quando os sujeitos do CINEDUCA, avaliando o projeto no item 3 da ficha
de avaliacdo, que indagava se os filmes exibidos haviam tido algum significado nas
experiéncias de vida do sujeito, um deles assim escreveu: “ sim, por fazer com que comegasse
a refletir sobre o outro lado que os filmes demonstram e que é dificil de compreender sem
outros pontos de vistas” (resposta andnima ao item 3 da ficha de avaliacdo final). Portanto,
para esse interlocutor, identificar o outro lado dos filmes tem implicacdes em suas
experiéncias de vida. E esse outro lado, de que fala o interlocutor, ndo estaria indicando que
um filme de autoria e a arte das imagens podem combinar o prazer da simples diversdo com o

esforco de tentar compreender e elaborar racionalmente as sensagdes que o contato com o
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objeto estético nos causa? Seria esta a grande vantagem do cinema em relacio as outras artes
e outras formas de expressdo do pensamento? Devemos entdo, dessa forma, estar de acordo
com Walter Benjamin (1994) para quem a grande vantagem do cinema em relagdo as outras

artes € que, no cinema, diversao/distracdao implicam reflexdo. Para o autor,

A reprodutibilidade técnica da obra de arte modifica a relagdo da massa com
a arte. Retrégrada diante de Picasso, ela se torna progressista diante de
Chaplin. O comportamento progressista se caracteriza pela ligacdo direta e
interna entre o prazer de ver e sentir, por um lado, e a atitude do especialista,
por outro. Esse vinculo constitui um valioso indicio social (BENJAMIN,
1994 p.187).

Ainda que o modelo de escola tenha sido erigido sobre o modelo de hegemonia da
razdo instrumental e da “atitude do especialista” e, portanto, fortemente influenciado por uma
determinada visdo de homem, de sociedade, de tempo e de espaco, esse modelo carrega sua
contrapalavra, tendo em vista que as estruturas e dindmicas histéricas se apresentam
contraditérias. Como ha diferentes tipos de cinema, também hé diferentes e possiveis tipos de
escolas, de professores e de docéncia capazes de ligagdo direta e interna entre o prazer de ver

€ sentir.

Na contemporaneidade, ndo sdo poucos os desafios colocados a educagdo escolar e a
pratica docente. Embora o cinema e as tecnologias audiovisuais ndo possam ser tomadas
como panaceia para enfrentar esses desafios, podemos inferir que, tanto tedrica como
empiricamente, fica indicada a possibilidade de o cinema, focalizado em sua dimensdo
narrativa e formativa, trazer contribui¢des necessdrias para um re-pensar as praticas
educacionais de modo a dar relevancia a sensibilidade. Como deixar de reconhecer que o
cinema, existindo fora da escola, produz e difunde saberes que a seu modo conformam

possibilidades de entendimento e posicionamento frente a experiéncia de vida?

Também neste caso ndo podemos nos aproximar da hipétese formulada por Bergala
(2008), quando se refere a questdo da fruicdo de filmes em ambiente educacional? Diz o

autor:

Uma atitude da escola, em matéria de inicia¢do a arte, ndo pode ser ‘tirar o
corpo fora’ em termos de cultura, partindo dos pseudo-gostos de marketing.
Uma verdadeira cultura artistica s6 se constréi no encontro com a alteridade
fundamental da arte. Somente o choque e o enigma que a obra de arte
representa, em relacdo as imagens e sons banalizados, pré-digeridos, do
consumo cotidiano, sdo de fato formadores. O resto ndo passa de desprezo
pela arte e pela crianca. A arte € o que resiste e o que € imprevisivel, o que
desorienta num primeiro momento. A arte tem que permanecer, mesmo na
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pedagogia, um encontro que desestabiliza o conjunto de hébitos culturais
(BERGALA, 2008, p.39).

Nessa perspectiva, considero possivel aproximar o conceito estético de criacdo da ideia
de letramento, estabelecida pela Pedagogia, como algo bem maior que a mera alfabetizagdo.
Dessa maneira, uma coisa € apreender imediatamente uma imagem como imagem, outra €
formar pensamento sobre a natureza da imagem de modo geral. Aqui estaria situado o nicleo
da alteridade do cinema que €, por natureza, desafiante para a educacado escolar burocratizada
e sufocada pelo cumprimento de metas centradas nos contetidos disciplinares e habilidades
basicas. A possibilidade de ter sua verdade negada pela alteridade cinematogréfica inscreve
um limite para a escola: o reinado racional da humanidade ndo mais prepondera e a divida
passa a reger o discurso filoséfico, a0 mesmo tempo em que a nog¢ao de “absoluto” passa a se
tornar impossivel frente aquele discurso. Até que ponto o cinema, por conta de sua linguagem
especifica estd inscrito neste movimento no mundo l6gico humano que faz oscilar o absoluto

das verdades e a certeza das coisas?

Considerando a importancia do cinema como enunciado estético, bem como suas
implicagdes nos dispositivos de produgdo simbodlica com a conjugagdo ordenada de diversos
elementos de significacdo que penetram no imagindrio coletivo, podemos inferir que nao ¢é
somente no registro légico-racional que operam as imagens. As imagens que a arte do cinema
produz tornam-se atraentes e sensiveis por for¢a de sua indeterminacdo e do que nelas €
virtual. S3o imagens que, abrindo-se para o enigma e a ambiguidade dos enunciados, resistem,
na pratica, as sinteses conceituais. E, sendo assim, a resultante desse processo se inscreve no
cultivo de um novo regime de sensibilidade com seus eventuais desdobramentos. Um deles
remete a questdo da educabilidade das imagens filmicas, Neste caso, temos que considerar a
franja de indeterminacdo que torna viva a imagem projetada na tela e permite, entre outras
coisas, que toque nossa sensibilidade com a for¢a daquilo que reinventa o tempo no interior
da linearidade cronolédgica. Deleuze (1985) fala de “nuvem de virtual” rondando as imagens.
Segundo ele, a imagem que se atualiza é contornada por uma espuma de inconsciente.
Entretanto, ressalte-se que esse contorno ndo € cerceamento, mas, ao contrario, € indicativo do
que, na imagem, extravasa-a, um a mais que vem do que justamente a ronda, isto é, daquilo
que a ameaga. Sendo a virtualidade da imagem o atravessamento, na imagem dada, do que
ndo estd e ndo pode ser dado, as coisas, dessa forma, aparecem no elemento do visivel, ndo
porque operamos de forma reflexiva ou epistémica, mas acendem a visibilidade porque se

tornam videntes.
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Por isso, com base na importancia das questdes encaminhadas, ao tratarmos das
praticas educacionais com o cinema, ndo devemos considerar que entre ver e pensar pode
haver uma unidade ontoldgica e ndo uma fratura exposta pela razdo operativa e instrumental
prevalecente em nossa cultura técnica? Diante dessa questdo, e com o intuito de promover
possibilidades de apropriacdo das particularidades e intensidades da linguagem filmica, é que
podemos pensar em mapear uma espectatura que deve ser criativa na medida em que € capaz
de estabelecer, entre o sujeito e a imagem, o contato com o que ndo é: o ausente € O

impossivel, o por lembrar e o por vir.

Para essa direcdo, é considerdavel um fato sublinhado nas notas de campo produzidas
pelas bolsistas do grupo de pesquisa LIC. Inumeras vezes fizeram referéncias ao fato de que,
antes ou depois da exibicdo dos filmes, os sujeitos relacionaram os filmes a outros filmes,
comparavam imagens, ‘“confundiam cenas” e também procuravam informagdes sobre o

diretor, a técnica, o tema, 0S personagens.

Considerando-se que os cineastas, de forma declarada ou velada, herdam, observam,
referem, parodiam, plagiam e integram as obras que precedem as suas, esse interesse,
demonstrado pelos sujeitos e apontado nas notas de campo das bolsistas, estaria indicando
que, em situacdo educacional, no espaco e no ambiente educacional como é o caso da
Faculdade de Educacado, os sujeitos esperam mais diante da exibicdo de um filme. Primeiro, o
reconhecimento de que as formas cinematograficas sdo situadas histdrica e culturalmente e,
depois, que constituem um fundo cultural no qual os cineastas se inspiram. Assim sendo, a
compreensdo do texto filmico, quando se trata de ambiente educacional, passaria também pelo

reconhecimento, movimentos e expressoes decorrentes desse fundo cultural.

O que emerge dessa questdo se refere as praticas possiveis para a docéncia de forma
que seu propodsito educativo seja bem sucedido. Nao se trata de um manual de como usar o
cinema na escola, coisa totalmente despropositada, mas a reflexao sobre possibilidades para a
educagdo com o cinema. E, neste caso, tendo em conta a alteridade do cinema a forma
meramente operacional com que a pratica docente tem sido considerada, ficamos diante da
davida: para trabalhar com filme na escola, € preciso ser um expert ou, ao contrario, basta ser

um educador disposto a abrir espaco na escola para que filmes artisticamente produzidos, com
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maior referéncia nas “imagens puras” (MARCELLO, 2008), possam penetrar neste

universo?®.

Em se tratando da educabilidade das imagens, o bom professor seria, pois, aquele que
cada vez vai se fazendo menos necessario. Na relagdo com o cinema, o professor deveria
deixar a postura de quem estd ensinando para se colocar como acompanhante, um passad0r89.
O professor-passador ndo € aquele que faz por seus alunos, mas assegura para que eles
mesmos tenham suas vivéncias, exponham-se e se arrisquem. Entretanto, ndo os abandona,
arriscando junto com eles, lado a lado. Para lidar com o cinema, o professor ndo precisa de
formacdo, mas de sensibilidade e disposicdo para enfrentar a falta de controle sobre os

resultados dessa atitude, tanto em relacao a si mesmo como em relacio aos alunos.

Enquanto tradicionalmente assistir a filmes na escola implica, em boa medida, o
exercicio de falar sobre eles, nas intervencdes dos sujeitos desta pesquisa os sentidos estariam
indicando que, em relac@o a educabilidade das imagens, esta deve necessariamente encontrar-
se no interior da obra filmica, e ndo no discurso externo ou na inten¢do pedagdgica que dela
se apropria. Neste caso, em se tratando de educagdo com o cinema, a proposta nao esta
inscrita na ideia de formar experts na linguagem ou na técnica cinematografica. Para uma
educacgdo pelas imagens do cinema, quais seriam, entdo, os conhecimentos significativos para
possibilitar ampliacdo das experiéncias, dos horizontes e das sensibilidades dos sujeitos? Por
se constituir principalmente na sensibilidade, a capacidade produtiva da educacdo pelas
imagens nao poderia ser mensurada por resultados ou eficiéncia, mas pelos desejos,
expectativas e aspiracdes que consegue colocar em movimento e por sua capacidade de se

projetar.

No caso das imagens cinematograficas e suas implicacOes sobre uma educa¢do da
sensibilidade, fica também evidenciado o espaco partilhado e definido com os sujeitos para
falarem com o filme e discursarem livre e espontaneamente, referenciados numa experiéncia
no sentido do vivido, sem a preocupacgdo e exclusividade intelectual, mas levando em conta o
afeto que veiculavam. Atravessado pelo modo de pensamento do cinema e pela vivéncia

coletiva do filme, o espaco logo se configuraria em lugar possivel para a circulacdo de

¥ Como produto industrial e arte de massa, é evidente que os filmes apostam no cardter banal das imagens, nas
“imagens impuras”. Nao se trata de considerar a “pureza” como unidade totalizadora, uma vez que a definicio
pureza/impureza ndo advém de nada externo e fora da imagem.

¥ 0 conceito de passeur (passador) foi construido por Serge Daney e “se refere a alguém que dd muito de si, que
acompanha, num barco ou na montanha, aqueles que ele deve conduzir e fazer passar, correndo os mesmos
riscos” (apud BERGALA, 2008, p.57).
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perceptos apontando em diferentes dire¢des e fazendo circular o universo de cada um que,
com o0s outros, chocava-se, encontrava-se, deslocava-se, fazendo as ideias saltarem e
bailarem, cada qual no seu ritmo. Esse movimento parece estar em evidéncia na intervengao
de Rita que, apos a exibi¢do do filme “Fale com Ela” (Almodévar, 2002), de forma incisiva,

diz que

“A gente td olhando é pra gente. Olha como os nossos
valores estdo sendo colocados em cima da mesa aqui e
agora. Por isso que a imagem do cinema é visivel, mas
também tem uma imagem que é vidente, que nos faz ver a

nos mesmos” (Rita, 4° periodo de Pedagogia).

No momento em que reconhecemos que o cinema, em sua dimensdo narrativa e
formativa, pode ter implica¢des na formacao estética, aproximamo-nos de uma dimensao ética
referente as politicas educacionais e as formas de organizacdo da educacdo e da escola
capazes de aproxima-la das culturas que as novas geragdes vao fazendo emergir. Em que pese
o fato de ser um campo de estudos ainda em constru¢do nas praticas escolares, a educacao
estética com as imagens do cinema (e ndo através) tem provocado muitas reflexdes e algumas
experiéncias que, embora com perspectivas tedricas e metodoldgicas proprias, podem dialogar
para fortalecer préticas pedagdgicas mais efetivas projetadas na educabilidade das imagens
filmicas. Nesse sentido é que Canclini (2003) reafirma o importante papel da docéncia em
reservar um lugar central a cidadania. Abrir espaco para leituras, olhares e narrativas, dentro e
fora da escola, garantindo espaco de cidadania aos jovens diante de uma reconfiguracao do
exercicio da leitura/espectatura como modo de navegar entre os textos para deles se apropriar

como sujeitos e autores de sua histdria.

Como o gosto ndo se pode ensinar de forma dogmadtica e como a apropria¢ao social
do cinema diz respeito a vontade de diversao e nao de teoria, o que € requerido do docente no
trabalho com o cinema nao se aproxima da funcio de instrutor, mas aponta para uma pratica
de iniciador. Como iniciador, o docente carrega suas proprias paixoes, exibe os filmes que lhe
sao significativos e que dialogam com suas convicgdes, ndo se tratando, portanto, de ensinar
uma matéria (no caso, o cinema), mas de apresentar uma relacdo que tem com ele, exercendo
inevitdvel influéncia emocional. O que fica indicado nos enunciados que circularam no
Projeto CINEDUCA € que, para a realizacdo dessa pratica, torna-se imperiosa a abertura da
docéncia para a formagdo estética como eixo central da formagdo académica e com a

intensificacdo da discussao tedrico-metodoldgica, troca de experiéncias entre pesquisadores,
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docentes, cineastas, comunicadores e todos interessados em tornar a tarefa da educacdo uma

projecdo de sonhos.

Da mesma forma, o trabalho docente com o cinema ndo deveria ser considerado sem
colocar em evidéncia as apropriacoes que concebem o cinema na educacdo de forma
divorciada das condi¢des concretas e objetivas dos docentes, dos hébitos institucionalizados,
das condi¢des simbdlicas e condi¢des subjetivas de realizacdo do trabalho docente,
historicamente precarizado por diferentes fatores, inclusive a cristalizacdo da liturgia
escolar/educacional. Com as enunciacdes dos sujeitos (estudantes de Pedagogia) que
participaram do projeto CINEDUCA, com as notas de campo, os dados do questiondrio
aplicado aos alunos matriculados no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFJF,
as avaliagdes escritas e orais, em todos esses instrumentos se projeta uma tensdao entre a
organizacdo burocratizada e canonizada da escola. De outro lado, a projecdo de uma docéncia
que pretende tomar para si a tarefa de capacitar os alunos para a formagdo de sensibilidades e
o estabelecimento de lacos afetivos, criativos e analiticos com o mundo e com aqueles que os
rodeiam. Entretanto, novas metodologias, diferentes das que tradicionalmente se aplicam na
escola, ficam tensionadas por uma organizagdo escolar que nao se da conta do quanto ela

mesma necessita de novas experiéncias metodoldgicas.

E nessa tensdo que situo uma terceira zona de significagdo, efetivamente relacionada
as anteriores e que indica, para o trabalho docente com o cinema, a necessidade de repensar a
liturgia escolar e as condicdes para o trabalho docente na perspectiva de uma pedagogia que
nio concebe a estética e o trabalho artistico como contetido de uma disciplina que, por sua
propria defini¢cdo, € algo limitado, fechado e, destarte, controlado e mensurédvel. Portanto, a
pratica docente com o cinema, nessa perspectiva, significa o estabelecimento de um fosso
metodoldgico as propostas de ampliar os contetdos disciplinares escolares com a inclusao de
conteddos relacionados, como defendido por Fantini (2006), Belloni (2005) e Tosta (2008) a
partir do conceito tedrico Ml’dia—Educagﬁo90. Ao contrério, a possibilidade de uma educagao

do olhar emerge dessas zonas de significacdo como uma experiéncia que nos assombra,

% A proposta de uma Midia-Educacio é uma 4rea de estudo e pesquisa que comega a ganhar espago nas
universidades brasileiras como “objeto de estudo” com importincia crescente no mundo da educacdo e da
comunicagdo e como possibilidade de integrar esses dois campos académicos. As ciéncias da educacdo, voltadas
para educacio para as midias, e a Comunica¢do, voltada para a comunica¢do educacional, que se refere mais a
dimensdo de ferramenta pedagdgica. A ideia de Midia-Educacdo corresponde a experiéncia de alguns paises
europeus que, desde meados do século passado, integraram o trabalho com as midias nas escolas .E o caso da
Media Education na Inlaterra, Education aux Médias na Franga e na Bélgica e outras (BELLONI, 2005, p.9).
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desaloja e nos move: que nao sé nos déd a ver coisas que antes nos passavam despercebidas,

mas que nos permite tomar consciéncia de nossa propria e unica sensibilidade.

5.3. Espaco-tempo escolar como lugar possivel para o exercicio de
visionamento.

H4 muito tempo, o acesso da escola aos equipamentos audiovisuais ndo € limitado. No
entanto, nas ultimas décadas, com os avangos das tecnologias digitais, a presenca de
equipamentos audiovisuais foi potencializada com maior facilidade de acesso — inclusive o
acesso pessoal e privado - a equipamentos de baixo custo e alta performance que permitem a
reprodugdo, producdo e exibicdo de filmes de toda natureza. Nao obstante, uma questao
conflituosa e contraditéria se configura, especialmente, quando dialogo com a pesquisa
realizada em 2006, envolvendo professores de Historia da educacio basica e suas formas de
apropriacdo do cinema em sala de aula. Naquela pesquisa, segundo informacdes colhidas na
entdo Geréncia de Educacdo Basica (GEB) da Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, foi
anunciado o fato de que todas as escolas da rede municipal possuiam equipamento
audiovisual (TVs e videocassete) e todos os professores da rede tinham acesso ao acervo de
uma videoteca, mantida pela GEB, com centenas de titulos (MEDEIROS, 2006, p. 43).
Mesmo assim, contraditéria e inquietantemente, sdo apontadas pelos sujeitos que participaram
daquela pesquisa duas situagdes que se contrapunham ao trabalho docente com o cinema: a
primeira € referente a arquitetonica da escola que despreza o espaco e a ambientagcdo
necessdrios para a fruicdo filmica. Filmes na escola sdo assistidos em aparelhos de TV
dispostos nas salas de aula em situagdo improvisada e imprépria para a plena significagao dos
elementos filmicos’'. A segunda contraposicdo se refere a forma de apropriacio e disposicdo
do tempo na organizacdo escolar, modulado em can6nicos 50 minutos, o que dificulta a

assisténcia do filme que, assim, s6 pode ser visto de modo fragmentado.

Projetando a preocupacdo para que a escola leve em conta a cultura e os hdbitos
mididticos de seus membros, os sujeitos (tanto em 2006 quanto em 2010) indicam a
possibilidade e a quase necessidade da institui¢do escolar redefinir o uso de seu tempo e de

seu espaco, possibilitando um ambiente de familiaridade com os alunos e criando condi¢des

%l Os filmes de cinema vistos na TV perdem a plenitude dos elementos significativos da linguagem
cinematografica, o que compromete a textura das imagens, a pureza dos sons etc.
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para lidar com as emogdes € com o impacto que as imagens filmicas provocam em sua

subjetividade.

Sao raras as escolas que possuem uma sala minimamente adequada para uma fruicao de
filmes que possibilite o vislumbre pleno dos elementos significativos da linguagem
cinematografica: nitidez e textura das imagens, pureza dos sons, condi¢cdes confortaveis e
anatOmicas para uma fruicdo com duragdo média convencionada em 120 minutos. Em 2006,
somente uma escola publica em Juiz de Fora possuia sala preparada e adequada para a
exibi¢do de filmes (MEDEIROS, 2006, p.199), situagdo que ndo deve ter sofrido grande
alteracdo. Até porque, em 2010, constatamos que também nos centros universitarios de
formacdo de professores nao existiam salas apropriadas para a exibic@o de filmes. Nas fichas
de avaliacdo do projeto CINEDUCA essa questdo transborda no item que pedia para que os
participantes apontassem situacdes que pudessem ser melhoradas no projeto. Na quase
totalidade das fichas os sujeitos apontam a necessidade de melhores condi¢des técnicas e

ambientais para a frui¢ao.

Essa situacdo de descaso relativa ao ambiente de frui¢do filmica reflete de maneira
eloquente a forma como a educacao e as instituicdes escolares se apropriam do cinema. Mais
grave: pode estar também indicando a auséncia de uma discussdo efetiva sobre a estética

cinematografica como tema relevante nos processos de formacao de professores.

Ficou patente que nao ha (havia) espaco proprio e consolidado para o cinema, nem na
escola nem nos centros universitarios de Juiz de Fora, de modo a que a obra filmica fosse
vivenciada como totalidade, como obra de arte com elementos dispostos para uma unidade
formal e estética. Ao que tudo indica, tanto nas escolas quanto nas faculdades e cursos de
formagdo pedagdgica, o filme submete-se a l6gica da sala de aula, seja como referéncia ou
alusao (a algum fato, objeto ou tese), seja como mera ilustracdo — fragmentos de cenas ou
sequéncias que o professor leva para a sala de aula com o propdsito de ilustrar, de forma
ludica e atraente, o saber que acredita estar contido em fontes mais confidveis. Sem desprezar
o papel que o cinema pode desempenhar como instrumento diddtico auxiliar, o professor
Geraldo, que atuava na rede publica e foi importante interlocutor na pesquisa de 2006, apesar
do declarado hébito de usar filmes em sala de aula, relatava, naquela ocasido, uma experiéncia

que julgava muito significativa. Nela, levava os alunos de sua escola para assistir a filmes na
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. . . . p 2
‘sala de cinema” no centro da cidade (Cine Pdlace)’” constatando, com surpresa, que naquele

espaco os alunos mostraram um encantamento visivel e instigante:

«

. eles ndo tinham muita convivéncia com aquilo. Tinha uns
que nunca tinham ido ao cinema e continuaram ndo indo,
entendeu? Tinha um projeto da prefeitura — Cinema/Escola —
entdo a gente os levava na sala de projecdo, aquele ambiente,
aquela coisa de olhar coletivo para a tela. Quer dizer, vocé
percebe um encantamento com a coisa completamente diferente
de vocé passar um filme em sala de aula. Mas isso era muito

pouco, a gente ndo consegue fazer isso com muita frequéncia”
(in MEDEIROS, 2006, p. 248).

A composicao arquitetonica da “sala de cinema” € articulada para que o espectador seja
tocado, capturado, para que penetre nas imagens, invadindo e sendo invadido pelos signos,
sons e cores dos filmes. Seriam as condicdes para realizar o sentido anunciado por Walter
Benjamin (1994), quando aponta as mudangas da funcdo da arte com o desaparecimento da

“aura magica” na época da reprodutibilidade técnica , afirmando que:

A distrac@o e o recolhimento representam um contraste que pode ser assim
formulado: quem se recolhe diante de uma obra de arte mergulha dentro dela
e nela se dissolve como ocorreu com um pintor chinés segundo a lenda ao
terminar seu quadro. A massa distraida, pelo contrrio, faz a obra mergulhar
em si, envolve-se com o ritmo de suas vagas, absorve-a em seu fluxo
(BENJAMIN, 1994, p. 193).

Contrastando com a pesquisa de 2006, alunos do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educagdo da UFJF indicam, em 2010, no questiondrio exploratério sobre hébitos de fruicdo
cultural de filmes, uma nitida preferéncia por filmes e bens culturais que possam ser
consumidos no espaco doméstico. 29,5% das alunas que responderam ao questiondrio
assistem a filmes na TV aberta e ou por assinatura, enquanto 53,1% preferem filmes em
DVD. Apesar de 52,3% declararem que assistem a filmes semanalmente, somente 9,1%
afirmam ser a sala de cinema sua op¢ao para a frui¢do de filmes. Em 2006, o trabalho relatado
do Professor Geraldo objetivava iniciar seus alunos da escola publica na arte do cinema,
permitindo-lhes o encontro com filmes na sala propria do cinema. Intengdo legitima,
considerando que, para muitos alunos, somente através da escola esse encontro poderia
acontecer. Em 2010, docentes em formacdo da Faculdade de Pedagogia da UFJF estariam

apontando em outra direcao tedrica e metodoldgica, indicando ndo apenas para o exercicio

°2 Ainda hoje o Cine Pélace possui toda terca e quarta feira, na sessdo das 19h, um filme em especifico a R$1,00.
Chama-se Sessdo Cidadao, em parceria com a Funalfa.
Todo sdbado, ao meio dia, hd uma sessdo de lancamento exclusiva para professores cadastrados no clube do
professor e com um acompanhante gratuito. Alem disso, em todas as manhas de segundas-feiras, as escolas
podem agendar sessdes especiais com filmes que estejam em cartaz no circuito.
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pedagégico de levar a escola para o cinema, mas também o de trazer o cinema para a escola.
Na ficha de avaliacdo do CINEDUCA, no item em que se deixou um espaco para comentarios
livres dos sujeitos, essa indicagdo parece bem explicita quando mais de 80% apresentaram a
sugestdo de continuidade e expansdo do projeto escrevendo: “Ndo parem com o CINEDUCA,
projeto muito interessante e de grande aprendizagem. Poderia abrir vaga para outros alunos

novos entrarem no projeto” (comentario andénimo ao item 5 da ficha de avaliagdo).

Levar o cinema para a escola é também o sentido que aparece na fala de Tais, quando

faz, na dltima sessdo, uma avaliacdo de sua experiéncia com o CINEDUCA dizendo que:

“Eu acho que é possivel que nas escolas haja uma um
tipo de educacdo que ndo seja baseada na logica da
verdade e do conhecimento como uma coisa fechada que
td ld e nos vamos ter acesso a ele. Mas o conhecimento
como a maneira como agente vai olhando o mundo a
cada dia, através da leitura, do cinema, da ciéncia,

através da arte” (Tais).

Essa indicacdo encontra também ressonancia nas atuais formas e condicOes técnicas de
producdo e reproducdo das imagens em movimento com a passagem do analdgico ao digital
incidindo sobre as formas de frui¢cdo. Revelando novas possibilidades para a relacdo da escola
com o cinema, o desenvolvimento tecnolégico no campo audiovisual seria capaz de suportes,
programas e equipamentos simples, leves, acessiveis, de facil manuseio e pouco onerosos
projetando novas relacdes educativas com o filme. Com a rapidez e facilidade de acesso a
diferentes momentos, cenas, planos ou sequéncia dos filmes, além dos bonus com a
constru¢do de cenas, depoimentos, trabalho dos roteiristas, solu¢des cénicas etc., o DVD e,
agora o Youtube, redimensionaram a fruicao filmica. Conforme demonstram as respostas ao
questiondrio exploratério aplicado aos estudantes de Pedagogia em 2010, no qual 95,4%
declararam ter aparelho para reproducdo de DVDs em suas casas, o que seria um forte
indicativo da aproximacao cada vez maior do cinema das tecnologias e das novas geracoes ao
cinema. E importante que ndo se entenda como evento absolutamente negativo o fato de que a
maioria dos filmes disponiveis nas videolocadoras sejam filmes comerciais, majoritariamente
grandes producdes americanas. Isso provavelmente explique a tendéncia de quase 30% dos
sujeitos terem declarado considerar o cinema apenas um entretenimento. Mas os DVDs, a TV,

a internet, todas as alteracdes tecnoldgicas e a criagdo de novos suportes para a comunicagao,
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informacdo e expressao: tudo isso pode tanto alterar os habitos e aproximar a nova geracao da
sétima arte, quanto pode também promover uma revolucdo na relacdo do cinema com a
educagdo. Primeiro, identificando, tanto na educacao como no cinema, formas equipolentes de
socializagdo, estabelecendo um estreito paralelo entre as relagdes construidas por alunos e
professores e entre espectadores e filmes. Com base em alguns enunciados que circularam
durante a pesquisa, podemos inferir que, para os estudantes de Pedagogia da UFJF, o processo
de aprendizagem torna-se, a cada dia, menos restrito ao contexto institucional ou a escola,
onde tradicionalmente o processo ensino-aprendizagem formal e estruturado se desenvolve.
Reconhece-se explicitamente uma variedade sempre crescente de circunstancias € contextos
que envolvem o processo da aprendizagem. E esta a direcdo que parece apontar o enunciado

de Helena, quando dialoga com as cenas do filme “Verdnica”, dizendo:

“Porque a escola, muitas vezes, ndo tem nada a ver com
o contexto que a gente vive? Parece que o filme td
colocando isso ai..., ao invés de ficar preocupado com
aquele esquema diddtico, com aqueles principios
pedagogicos, com as teorias. A gente tem que criar esse
tempo na escola, isso é que é bacana. Levar tudo que jd

foi pensado e pensar (Helena).

Como atividade de lazer incorporada ao tempo livre e descontraido, o cinema € uma
influéncia didatica muito mais sutil que a escola de tempo contraido e, assim como a TV,
pode distrair e ao mesmo tempo educar, no sentido amplo do termo. Entretanto, o cinema, a
TV, os videogames e tantos outros suportes que configuram os lugares frequentados por
jovens na hora de aprender e de se divertir continuam excluidos da trama escolar. Estimular
os alunos a frequentar salas de cinema é exercicio pedagdgico que projeta interessantes
resultados quando se trata de despertar o gosto e a sensibilidade para os filmes. Entretanto,
ndo basta: a pratica docente poderia mais se consideramos o sentido do que disse Rita (4°
periodo) avaliando a experiéncia do projeto CINEDUCA na Faculdade de Educacdo. Dizendo
que “... aqui o que é importante é que cada um pode trazer sua contribuicdo e sua concep¢ao.
As vezes até uma concepgdo de mundo: o que se pensa ao pensar um filme”(Rita), a estudante
estaria se referindo a metodologia do CINEDUCA que criou um espago de visionamento:
viamos o filme e conversdvamos sobre ele ou sobre qualquer assunto que sucedia a proje¢ao,

sem nenhum direcionamento. Apenas procurdvamos sentir, observar e criar condi¢des para
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que todas as possibilidades da linguagem cinematogréfica de revelar, iluminar e encobrir

pudessem acontecer na companhia de quem se permite impregnar pelas imagens e sons.

Na medida em que relaciona o espaco e a forma de frui¢do, esse trecho da fala de Rita
também pode indicar que a forca educativa da linguagem cinematografica e dos filmes € uma,
quando estamos em sala de exibicdo comercial, e outra, quando temos na mao — em casa,
salas de aula, auditérios —, os comandos das tecnologias de exibi¢do. Portanto, os avangos da
tecnologia digital ampliaram significativamente as possibilidades de didlogo do cinema com a
educagdo, tanto na vertente que pretende investigar sobre as imagens do cinema, quanto
naquela que se propde a estudar com a linguagem do cinema de maneira mais ampla e com
cada filme em particular. Nesse sentido € que se projeta uma docéncia que se aproxime do
cinema nao somente como uma linguagem, em que se realiza a capacidade de teorizar, mas
como arte, com capacidade de pensar que inclui a passagem pela experiéncia sensivel e

afetiva privilegiando o ato criativo, € ndo apenas a critica e a andlise de filmes.

Na apuragdo do questiondrio aplicado aos alunos da Faculdade de Educacdo verificou-
se que a quase totalidade (93,8%) dos estudantes do curso de Pedagogia tivera contato com
filmes na escola. Esse dado estaria indicando que um significativo nimero de professores da
escola basica acredita nas possibilidades de enriquecimento proporcionado pelo cinema para
si e seus alunos. Mas, sem duivida, essa articulacdo entre a cultura audiovisual e as praticas
escolares € ainda uma aventura empreendida pontualmente por alguns professores por escolha
pessoal, por vontade de poténcia, sem nenhuma prescricdo curricular. Por outro lado, a
revisao bibliografica indica que, principalmente da década de 1990 em diante, a “sétima arte”
vem conquistando e garantindo espaco cada vez mais definido nas pesquisas, publicacoes,
periddicos e documentos curriculares. Isso também pode ser verificado nos mais recentes
documentos publicados referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais%, além de documentos
das agéncias internacionais, como o caso da UNESCO que, desde 1994, vem recomendando
uma politica para que a escola possa se reciclar e se abrir para 0 mundo, integrando as novas

. ~ 94
tecnologias e 0os novos modos de expressa09 .

%3 Conferir Resolugdo n°3 do Conselho Nacional de Educacio de 26 de julho de 1998.

% Teve muita repercussdo na educacio brasileira o documento preparado em 1999/2000 por Edgar Morin a
pedido da UNESCO sobre a educagdo do futuro intitulado “Sete saberes necessarios a educagdo do futuro”.
Brasilia: UNESCO; Sao Paulo: Cortez, 2000. As ideias de Morin s@o pautadas na transdisciplinaridade e na
religacdo dos conhecimentos sobre a disciplina, a vida, o homem, a sociedade e o planeta, ja4 que é redutor o
pensamento implicito em politicas sociais e educacionais parciais, cerceadoras das liberdades e potencialidades

do ser humano.
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Trazer o cinema para o espaco escolar pode se constituir em experiéncia que esbo¢a um
primeiro passo para a constru¢cdo de metodologias que visem a uma pedagogia do olhar,
criativa e centrada no espectador, ou seja, no ato de assistir e ver imagens . Pedagogia do
olhar, na forma como ¢é entendida nesta pesquisa, ndo se esgota na visao das imagens que nos
sdo apresentadas, pois admite como hipétese o fato de essas imagens virem j4 agenciadas por
multiplas forcas tensionadas por interesses de diferentes ordens (sociais, axioldgicos,
politicos, ideoldgicos, culturais etc.), mobilizando protocolos de leitura ja automatizados. Na
perspectiva desta investigacdo, pedagogia do olhar remete a reflexdes sobre educacdo da
sensibilidade e a um olhar capaz de criar as imagens agentes para seu entendimento. Opera-se
com isso uma inteligibilidade prépria sobre a obra filmica, numa perspectiva estereoscopica
de ser espectador das imagens que passeiam pelos locais fantdsticos criados pelas lentes do
cinema, a0 mesmo tempo, espectador da sua prépria imagina¢do nesses locais e com essas

imagens.

Na condic¢do de espectadores, sempre somos levados a criar imagens a partir de imagens
vistas, como se o ato de ver filmes fosse uma conversa imagética particular, como afirma
Tarcisio, aluno do 4° periodo de Pedagogia. Com idade entre 22-24 anos, Tarcisio frequenta
aulas no hordrio noturno e, embora ndo tenha sido muito frequente, das sessdes de que
participou, sempre colaborou com as discussdes. Depois da exibicdo do filme “Bubble”

(Israel, 2009), fez a seguinte intervengao:

“Ndo sei se tem muita relacdo e ndo sei por que senti
uma coisa que ficou martelando aqui (aponta para a
cabega). Foi a mesma coisa que senti quando li “Vidas
Secas’(...) Lembrei do “Vidas Secas” porque no final do
livro a Vitoria td ld pensando que amanha ela vai chegar
em outro lugar e vai comegar aquilo tudo de novo. O fim
do livro até lembra um pouco o inicio, quer dizer, é uma

coisa ciclica...” (Tarcisio)

Tarcisio relaciona imagens de um filme israelense produzido no século XXI com
imagens do romance de Graciliano Ramos cuja narrativa se passa no sertdo do nordeste
brasileiro no segundo quartel do século XX. Portanto, nos enunciados dos sujeitos que
participaram deste projeto de pesquisa, o que ficou bem evidenciado com o CINEDUCA foi o

inusitado da forma e do espaco para filmes na escola que possibilitou o que chamamos de
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espectatura criativa em que a mediacdo escolar permitam um exercicio sensivel do olhar,

ativo e criativo, constituido no préprio ato da fruigdo.

Quando os sentidos construidos a partir dos enunciados dos sujeitos que participaram
do projeto CINEDUCA indicam a possibilidade de uma docéncia tendo como perspectiva
metodolégica a constru¢do de um olhar criativo para as imagens filmicas, ndo tratam
especificamente da necessidade de aprender a realizar filmes. Embora o ato de criacdo, que
envolve as estratégias de direcdo, fotografia, atuacdo de atores etc., desperte interesse na
contemplacdo criativa, os enunciados dos sujeitos apontavam para um exercicio de ver como
as imagens sdo criadas, € como criamos nossas proprias imagens, considerando o momento de

fruicdo do filme como uma criagdo estética.

Some-se a isso o fato de que, diante das facilidades oferecidas pelas tecnologias das
cameras digitais portateis, programas de edicdo etc., a escola também pode desenvolver
competéncias e aptidoes para a criagdo de textos imagéticos. Entretanto, o que fica enfatizado
nesta investigacdo € a importincia da contemplacdo e das condicdes de fruicdo para a
formacdo do gosto na exposi¢ao aos filmes. Contemplacdo ou espectatura que, em si mesma,
pode ser criativa e (re)dimensionar a relagao singular que o espectador estabelece com a obra
audiovisual. E, como esse exercicio de ver aproxima e captura o gosto pela criacdo filmica,
pode desdobrar-se para o interesse pelo ato de filmar e se expressar pela produgdo de filmes
escolares. Neste ponto, ficaria a necessidade de reflexdo sobre as possiveis implicacdes desse
desdobramento para o processo educativo, assim como para o revigoramento do proprio

cinema e da criacdo cinematogréfica.

Dessa forma, nas bordas dos enunciados dos sujeitos, o sentido de uma educacdo do
olhar tem como pilar principal uma responsabilidade ética de devolver aos
estudantes/espectadores a condicdo de sujeitos. Essa tarefa pode ser facilitada pelas
possibilidades disponibilizadas pela tecnologia, mas o que se constitui como grande desafio
para a docéncia € a necessidade de vencer as resisténcias, veladas ou explicitas, que ainda
acometem o ambito educacional. A fala de Regina (aluna do 7° periodo de Pedagogia)

avaliando o CINEDUCA ¢ significativa quando diz:

Os filmes (exibidos no CINEDUCA) trouxeram reflexdo para a
minha vida e a minha vida ndo é so aqui na Faculdade, ela é
muito mais que isso entende? So que trouxe reflexdo para minha
vida, consequentemente, ele traz reflexdo para minha vida

académica. Entdo, é a colcha de retalhos (Regina).
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De um lado, a fala de Regina deixa implicita uma liturgia escolar impregnada por certa
“pedagogia do transporte” (JACQUINOT, 2006, p. 16) e baseada na “mensagem a ser
transmitida”; por outro lado, transparece na fala de Regina outra dimensdo que contrasta a
apropriacdo educacional de filmes aos proprios habitos culturais dos professores. Dai talvez
certa relutancia frente a abordagem das imagens como espago de constru¢ao de pensamentos.
Se teorizar sempre encontra o modelo, o esquema e a abstracdo, no caso da estética
cinematografica, pensar se desenvolve em outro espaco mental onde nao ha conceitos nem
modelos. Aqui talvez esteja uma boa indicacdo das razdes pelas quais docentes em formacgao
apresentam certo e justificivel temor em assumir uma vidéncia criativa em relacdo ao trabalho
pedagégico com filmes, pois € justamente o processo criativo que diferencia a arte de
qualquer outra atividade e o que faz dela um modo tnico de conhecimento e de relacdo com o
mundo: andrquico, incontroldvel e imensurdvel em seus resultados e, por isso, temerdria para

uma instituicdo disciplinarizada e normatizada.

Compartilhar tal perspectiva metodoldgica equivale a assumir a alteridade do cinema e,
portanto, abrir mao de qualquer verdade sobre a imagem filmica que extrapole essa mesma
imagem. Uma pratica docente com o cinema nao objetiva a aquisicdo ou confirmac¢do de um
método definitivo, mas a sua (re)constru¢do permanente, em parceria com as imagens
filmicas, sem o compromisso aprioristico com nenhum discurso que lhe seja exterior, nem

mesmo o discurso pedagdgico.

Nesse sentido, importa enfatizar que, da forma como foi cogitado o trabalho educativo
com o cinema, este ndo deve estar circunscrito aos contetdos disciplinares, embora possa
atravessd-los; nem objetivando a formacdo de professor expert na linguagem cinematografica,
ainda que essa possibilidade possa ser bem vinda. O que parece fundamental € a projecao de
uma pratica docente disposta a abrir espaco para que os filmes possam penetrar no universo
da escola, tocando o amago e o gosto de seus frequentadores. Assim sendo, a pratica
educacional, além de decupar a tradicdo pedagdgica com seus métodos, normas e preceitos,
orienta-se, entre outras coisas, para a imaginacdo e a memoria. Estas, embora possam ser
consideradas faculdades humanas (como de fato o sdo), ou por causa disso, devem ser
compreendidas, tal como a consciéncia, tendo sua origem no contato do individuo com a

realidade e consigo mesmo. Como base na teoria de Vigotsky, Pino (2005) afirma que:

As fungdes culturais (ou funcdes superiores) surgem a partir da progressiva
insercdo da crianca nas préticas sociais do seu meio cultural, pelas quais,
com a media¢do do outro, vai adquirindo uma forma humana. Tal mediacdo
do outro € entendida ndo somente pelo outro sujeito, mas pelas producdes
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culturais com as quais as criancas entram em contato desde que nascem.
(PINO, 2005; p. 75)

Nessa perspectiva tedrica, memdaria e imaginacio ndo se configuram como vasos vazios
a serem preenchidos por informagdes, tampouco forgas bioquimicas que se desenvolvem com
a maturacao organica. Se tanto a imaginacdo como a memoria sdo processos socio-historicos
e ndo dons individuais, a inser¢cdo do cinema na escola poderia, por suas proprias
caracteristicas, ser uma forma de redimensionar os dois campos — o cinema € a escola —
atribuindo-lhes importancia formadora para além das disciplinas pragméticas escolares
racionalmente organizadas nas vdarias secoes de conhecimento, para além da mera funcdo de

ilustracdo ou entretenimento com que a escola vem tratando o cinema.

A experiéncia empirica com o projeto CINEDUCA estaria indicando que ndo se trata
apenas de organizar sessdoes de cinema sucedidas por discussdes, mas principalmente
abandonar a postura professoral de quem esta ensinando alguma coisa para se colocar como
um acompanhante de uma jornada e de um acontecimento. Ao passar um filme na escola, o
professor/passador/iniciador, mesmo que ja tenha visto o filme e trilhado por suas imagens e
sons, ao passar por eles novamente, deve estar aberto para ser tao surpreendido pelo que
encontra quanto qualquer neéfito, porque as obras filmicas sempre podem acrescentar algo
toda vez que com elas interagimos — ndo como acidente, mas como acontecimento. Um
acontecimento ndo € um acidente, € sempre um verbo infinitivo e se efetua no encontro.
Como para Deleuze (2003, p. 152), para quem “o brilho, o esplendor do acontecimento é o

sentido. O acontecimento ndo € o que acontece (acidente), ele € no que acontece o puro

expresso que nos da sinal e nos espera”.

O temor dos professores se relaciona ao fato de que, deixando os alunos se expressarem
e criarem ideias e pensamentos e permitindo que eles se situem nos vazios entre as imagens e
se aproximem em termos de emocdo, percep¢do e conhecimento, abra-se um acontecimento
cuja poténcia ndo se mede em resultados e sobre o qual ndo se tem controle, mas que se
projeta pelo nimero de desejos, expectativas, aspiracdes e projecdes que coloca em
movimento. Dessa maneira, uma prética docente criativa com o cinema deve considerar a
educabilidade das imagens que se configura na perspectiva de formar sensibilidades e de
movimentar os sujeitos para que estabelecam lacos afetivos, criativos e analiticos com a
realidade. Como a arte do cinema expressa sentimentos, estados emocionais e sensibilidades

que sem ela ndo poderiam se manifestar, podemos inferir que ela também nos da a ver coisas
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que antes nos passavam despercebidas, como pode também nos permitir tomar consciéncia de
nossa propria e unica sensibilidade. Na experiéncia empirica com o CINEDUCA, a
espectatura era seguida de um espaco de expressao e de manifestacdes onde os sujeitos
discorriam livremente, abrindo-se ao pensamento para direcdoes em que circularam, chocaram-
se e se encontraram os mais variados temas e ideias fazendo com que as mentes bailassem

cada qual com seu ritmo. Carla, na Gltima sessdo, avaliou o CINEDUCA observando que:

“Ndo sei isso tava na minha cabeca: cinema e
educacdo. So que hoje, quando este filme acabou
(Bubble), eu entendi um pouco...Os filmes que foram
apresentados tém uma rela¢cdo com a educagdo porque
falam da vida e a nossa vida nao é so aqui”’ (Carla,

aluna do curso de Pedagogia).

Nessa avaliacdo de Carla estaria a indicacdo de que o cinema nao deve estar presente na
escola somente para ensinar algo a quem ndo sabe, mas, sobretudo, para inventar espagos de
compartilhamento e invengdo coletiva, colocando diversas vivéncias diante das poténcias
sensiveis de um filme. Neste caso, podemos também inferir que, para tal propdsito, seria
preciso problematizar a ideia de que o filme a que assistimos na escola deve ter uma

justificativa pedagdgica imediata ou um conteido disciplinar.

Contudo, para que o cinema na escola potencialize o trabalho e as agdes docentes, sdo
também necessdrias condi¢des materiais e objetivas de realizagdo, bem como uma
infraestrutura material que assegure a qualidade do trabalho com o cinema. No item 4 da ficha
de avaliacdo era pedido que os sujeitos fizessem sugestdes e criticas ao projeto. Quatorze
fichas retornaram e em oito delas (57%) os sujeitos sugeriam que O projeto tivesse
continuidade; em duas (aproximadamente 15%) pediam que os filmes fossem dublados
justificando “prefiro os filmes dublados pois nos ajudam a prestar mais atencdo nas
imagens”(texto anonimo). Interessante é que aproximadamente 40% dos sujeitos que
preencheram a ficha apontaram a precariedade do material técnico reclamando da qualidade
da exibicdo dos filmes. Esse dado, em dtltima andlise, seria indicativo de uma velada
resisténcia simbdlica empreendida pelo apego ao espago disciplinado e ao tempo candnico
escolar que nio se coaduna com a nog¢do de espago/tempo do cinema? Estaria indicando uma
pista para compreendermos o fato de que professores que incorporam ao seu repertorio

praticas voltadas para aprendizagens multiplas, oferecendo oportunidades aos alunos de
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vivenciarem experiéncias filmicas, atuam em condi¢des desfavoraveis aos seus propositos e a

suas proprias necessidades?

No que se refere a formacao docente, a contribuicao dos estudantes de Pedagogia que
participaram do projeto CINEDUCA, embora tragam elementos em suas falas que indicam
certa sensibilidade da comunidade escolar® para a importancia da experiéncia educacional
com o cinema, indicam, também, que isso ainda ndo acarreta nenhuma participacdo efetiva
dessas experiéncias em projetos, propostas e programas de formacdo de professores. Essa
indicagdo fica evidenciada no fato de que somente 29% dos alunos de Pedagogia consideram
que o cinema influencia suas vidas. Sem uma formacdo que os torne espectadores sensiveis,
ativos e criativos, os professores ndo recebem uma preparacdo que os torne espectadores
exigentes do cinema e muito menos que os habilite como repassadores dessas qualidades.
Muitos sao despertados para essa possibilidade por outras experiéncias de vida, conquanto
considerem desejavel que a formacdo académica se preocupe com o desenvolvimento dessas
capacidades, conforme indicado no seguinte enunciado: “Eu acho bacana a gente construir
esse espaco aqui na Faculdade de Educagdo (...) pra gente poder criar esta cultura”
(Larissa). O que fica sugerido € uma abordagem das praticas de ensino que ndo as considere
como questdes meramente operacionais, mas merecedoras de um tratamento mais reflexivo

por parte dos pedagogos, pesquisadores e tedricos da educacao.

Incorporar tecnologias audiovisuais como inovagdes pedagdgicas descontextualizadas
da problemética mais ampla da escola e do processo de constru¢do dos saberes escolares pode
ser um engodo e representar muito pouco em termos educacionais. O receio com a alteridade
e contrastacdo que as artes visuais, especialmente o cinema, representam em relacdo a
organizacdo objetiva e simbolica escolar, pode significar apenas a anexacdo de um novo
territério a moda colonialista, ndo enxergando no novo territério nada além daquilo que ja se
sabia e que estava mapeado no antigo. Mais que um aprendizado sobre o cinema como um
territério inusitado de construcdo de saberes na escola, o que ficaria evidenciado com os
sujeitos da investigacdo € a possibilidade de a escola organizar encontros com filmes. Tais
encontros facilitariam o acesso maledvel, permanente e individualizado com a matéria
cinematografica, promovendo uma leitura ou espectatura criativa € nao apenas critica ou
analitica — fragmentdria e pautada na releitura e na repeticdo. Como para o professor de

cinema Jacques Aumont (2008, p. 30), que propde um método de andlise de filmes que parte

9 93,8% declararam ja ter assistido a filmes na escola e 82,2% declararam ter assistido a filmes na faculdade.
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da propria obra, abordando-a como um objeto singular, cuja pedagogia, se existe, deve
necessariamente se encontrar no interior da obra e ndo no discurso externo ou na intenc¢ao

pedagdgica de que dela se apropria.

E nessa direcdo que identifico os sentidos da j4 referida fala da estudante Larissa
quando diz que sua intencdo como professora é “levar para a escola ndo o cinema, mas a
logica do cinema. Que é esse conhecimento que ndo é so logico, mas é um conhecimento
também afetivo...”. Os sentidos de sua fala indicam para a necessidade da escola reconhecer
efetivamente em sua prética cotidiana a diferenca de natureza e objetivo entre duas linguagens
equipolentes: as linguagens e objetos artisticos e a linguagem e objeto cientifico. Nessa
difereng¢a de natureza, o reconhecimento do cariter subversivo e andrquico da linguagem
estética em relagcdo a linguagem cientifica. Esta dltima, privilegiada no ensino escolar com seu
perfil descritivo, analitico, minucioso e metddico, cuja finalidade € mobilizar nossas
competéncias cognitivas de racionalidade. Larissa ndo estaria identificando na linguagem
estética outra finalidade? Quando fala em * um conhecimento que ndo é so logico”, estaria
indicando uma educabilidade com as imagens do cinema que mobiliza nossa percep¢ao, nossa
sensibilidade e ades@o afetiva, nossa inteligéncia emocional e intuitiva. Dessa forma, a
linguagem estética seria uma linguagem que reconfigura e desconfigura; que mais indaga que

responde; que dialoga com o sonho, com os devaneios e com as incertezas.

Assim sendo, para ser bem sucedido em sua pratica docente, o trabalho do professor
requer uma metodologia que ndo seja exatamente limitada ao campo operacional, mas esteja
implicada, como no caso do cineasta-autor, na escolha de um ponto de vista, de um espaco. O
trabalho educacional com o cinema teria como pressuposto o fato de que ndo deve apenas ser
considerado importante ou algo interessante para ilustrar conceitos ou ideias externas a
prépria imagem. O valor de uma obra estética reside em ser algo vital, alguma coisa que
transforma nossas vidas e, portanto, transforma-nos. Qualquer atividade escolar com a arte do
cinema deve ter como base este pressuposto: o encontro com o filme é, para a espectatura,
uma experiéncia. Experiéncia que se realiza na ousadia de se permitir o experimento do
“novo”. Assim, uma experiéncia € expressa significativamente nao pelo crescimento empirico
de um particular que estard inserido nos universais abstratos, mas em fun¢do mesmo do

experiencial. O que importa s3o 0s encontros € os atos unicos € irrepetiveis da vida.
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6- Conclusoes Inacabadas e Acabamentos Inconclusos

“Somos feitos do mesmo material dos sonhos”

(Shakespeare)

E inevitdvel admitir que a contemporaneidade é invadida pelas imagens técnicas e que
estas, moldadas por variadas tecnologias, estabelecem comunicacdo direta e inevitavel em
nosso modo de vida. Nao obstante, na arquitetdnica tedrica desta investigacao e considerando
o interesse centrado na educabilidade das imagens, a imagem em movimento do cinema traz
uma questao especifica que nao se reduz a um mero efeito do progresso técnico: o cinema
contém elementos que possibilitam a discuss@do de um problema ontolégico. Como na
filosofia deleuziana que considera o cinema meio privilegiado de articulagdo entre arte e
filosofia e como modo de pensamento, uma maneira de pensar. Deleuze dirige o foco para a
discussao sobre o significado e os desdobramentos da nova percep¢ao que o cinema inventa: a

percep¢ao do movimento puro. Em suas palavras:

A descoberta bergsoniana de uma imagem-movimento e, mais
profundamente, de uma imagem-tempo, guarda ainda hoje uma
riqueza da qual ndo é certo que se tenha tirado todas as conseqiiéncias
(DELEUZE, 1985, p.7).

Uma consequéncia dessa riqueza de que fala Deleuze, com a criagdo de um novo
regime estético da arte que o cinema inaugura, estd na articulacdo desigual, mas combinada,
entre o cognitivo e o afetivo-emocional, destronando, dessa maneira, a forma de verdade
16gica. Como os signos do cinema tém a faculdade de afirmar a coexisténcia de passados nao
necessariamente verdadeiros, também produzem diferengas inexplicdveis entre o verdadeiro e
o falso. Entretanto, apesar de toda essa potencialidade estética, no campo da Educagdo, ainda
nio sdo tdo comuns as discussdes sobre a profundidade e as decorréncias dessa afirmativa
para o processo educacional. Tais discussdes poderiam se desdobrar em questionamentos e
encaminhamentos sobre a questdo da organizagdo do ensino escolar, levando em conta a

presenca inexoravel das imagens cinematograficas na vida dos sujeitos.

Vivemos um tempo de mudancas, e ndo sdo poucas as dificuldades pelas quais a escola
passa. O cinema, existindo fora da escola, produz e difunde saberes que a seu modo

conformam possibilidades de entendimento e posicionamento frente a experiéncia de vida.
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Mesmo aquele professor que ndo consegue se imaginar exibindo e discutindo filmes, ndo deve
ignorar as linguagens audiovisuais, especialmente o cinema com seu transito inquestionavel
entre jovens e adultos. De tal forma que poderiamos considerar que um dos grandes desafios a
serem enfrentados na atualidade diz respeito a relagdo educac@o e cinema, sua insercio e
importancia para os processos formativos e para os seus possiveis desdobramentos em
diferentes campos (epistemoldgico, estético, ético etc.). Desse modo, € dificil encontrar
concordancia com aqueles que acham que uma sala de cinema na escola (com equipamentos
adequados para a exibicao de filmes de fic¢do e que tratem de temas que ndo se relacionam
diretamente com os temas escolares) seja proposicdo que ndo se aproxima da realidade da
maioria das escolas brasileiras publicas ou privadas por, historicamente, enfrentarem
situacdes e necessidades tdo mais imediatas para a realizacdo do trabalho docente. Além de
seu histérico trabalho vocacionado para a alfabetizacdo ou instrucdo formal, a educagdo
escolar deve expandir seu papel social e ético, projetando-se em lécus, exclusivo para muitos

estudantes, de vivenciar experiéncias do universo da arte.

2

E o que aparece indicado nos atravessamentos entre educagdo e cinema discutidos no
cap. II, que permitem identificar nas pesquisas mais recentes no campo da educacgdo, situadas
em diferentes coordenadas tedricas e metodolégicas, a indicacdo que os estudos e
investigacdes no campo educacional ndo podem negligenciar as mudancas na vida social e
cultural desencadeadas pelas imagens do cinema. Nesse contexto, mostra-se inevitavel
problematizar as experiéncias com as imagens que as incorporam como hdbito, além de
dimensionar os efeitos culturais dessa incorporagao no jogo de forcas entre o choque e a
naturalizacdo das imagens técnicas. H4 situacdes visuais e sonoras que extrapolam nosso
olhar humano, sdo préprias das cameras e de seus olhares artificiais. Situa¢des que, além dos

olhos e ouvidos, pulsam em todo o corpo de quem vé e escuta aquelas narrativas.

De forma transgrediente a maneira com que tradicionalmente o filme € apropriado no
espaco escolar, o que transparece nas dobras deste processo investigativo € a aproximagao a
um fluxo ainda nd3o constituido que permita aos sujeitos ressignificarem suas préticas,
percebendo como as imagens filmicas podem construir um olhar singular sobre o humano. Tal
constru¢do ocorre de forma a escapar dos enquadramentos massificantes e a estimular os
processos de criagdo da condicdo humana. Nesse sentido, a relacdo entre imagem
cinematografica e educacio se desapega da tradi¢do inscrita no pedagogismo que ‘“‘ensina” a
ver na tela o que o artista “quis dizer” ou nos fazer entender o que a imagem ‘“representa” ou

quis “representar”’. O que expressa um filme? O que o artista quis dizer? Estas sdo perguntas



217

que constituem a tradicio da concep¢do das imagens filmicas como “objeto”.
Desconsiderando as imagens filmicas como enunciado estético, para essa tradi¢do, as imagens
cinematograficas expressariam, de um lado, sua possibilidade de ter algo a expressar
situando-se na posicao de sujeito do conhecimento. De outro lado, 0 movimento que conduz a
sua compreensdo ocorre quando transformamos as imagens em objeto de nosso

conhecimento, permitindo que entrem em nossa esfera cognoscitiva.

Para estimular o processo de criacdo e de sensibilidade estética com o cinema, seria
necessario superar essa tradi¢do baseada no pressuposto cognoscitivo e expressivo da arte,
como indica Bakhtin, quando assegura que:

A obra artistica ndo depende de expressdo e ndo se baseia no
conhecimento. Nao é o que o autor tem que dizer nem a forca
expressiva com a qual diz que produz o fendmeno estético. A

palavra direta, objetiva do autor, é esteticamente improdutiva
(BAKHTIN, 2003, p.218).

No processo da pesquisa, o que ficou evidenciado, no que concerne a educabilidade das
imagens, ¢ que ndo € apenas o cinema que deve ser exposto aos estudantes, mas sao estes que
devem ser expostos aquele. Essa situacdo de exposicdo decorreria do fato de que, quando
falamos de imagens e da arte cinematogréfica, ndo hd ensinamentos previsiveis, no sentido de
que nao ha interferéncia ou didética possivel naquilo que diz respeito a fruicdo e ao deleite.
Defender uma educacao da sensibilidade com as imagens do cinema implica ousar deixar que
os estudantes sejam expostos por impregnacdo inversa daquela a que somos expostos pelas

midias, que nos mobilizam por protocolos de leitura ja automatizados.

No que diz respeito ao cinema relacionado a formagao estética nos cursos de formagao
de professores, ficou apontada a lacuna existente e a atencao ao fato de que, embora nao haja
necessidade de ser especialista em arte ou na técnica do cinema, € inegdvel que a
familiaridade com a linguagem, a estética, a histdria € a composi¢do filmica permitird maior
aproximacao/apropriacdo com o filme. Educacdo cinematografica se desdobra em
cinematizacdo da educacdo cuja primeira pretensdo estaria em reconhecer, no ambito do
trabalho docente, que as imagens filmicas sdo importantes criacdes que concorrem para a
educagdo do olhar. Seja em acordo com uma concepg¢ao de educagdo como ponto de partida
para repeticao das mesmas histdrias, ou para a criagdo de um repertério de possiveis narracoes

que cada espectador deseja realizar.

A ideia construida com os sujeitos da investigacdo se aproxima de uma espectatura da

criagdo, entendida aqui como um trabalho que considera o cinema na sua qualidade de
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enunciado estético. Espectatura no sentido proposto por Jacques Aumont (2008) em
substituicdo ao conceito de leitura, devido a especificidade da relacdo que o espectador
estabelece com uma obra filmica. Para tal, sdo necessarias condi¢cdes escolares para a fruicao
estética do filme e, quando a escola abre espaco para reflexdo sobre uma obra filmica,
demanda uma prética docente que identifique a relacdo entre aquilo que se vé e aquilo que se

diz no sentido de que a linguagem segue normas especificas em relagdo a imagem.

Assim, no que € concernente a uma pratica educativa com o cinema como enunciagao
estética e considerando as especificidades das imagens cinematograficas no tocante a
percepcdo e ao processo formativo dos estudantes, o projeto CINEDUCA permitiu uma
aproximacdo com a linguagem cinematografica e uma metodologia com pretensdo a
espectatura criativa a partir do que denominamos de exercicio de visionamento. Nesse
exercicio, além da fruicdo coletiva, os sujeitos podem falar do que sentem e como sdo
afetados pelas imagens para além da condicdo de analistas ou interpretantes, mas como
videntes das experiéncias e das formas de pensar com o cinema. Experiéncia tomada aqui no
sentido benjaminiano: ndo aquilo que aconteceu no filme, mas aquilo que nos acontece no
filme; ndo o que se vé nas imagens filmicas, mas aquilo que, nas imagens filmicas, dd-nos a

ver.

Nas fichas de avaliacdo do projeto, no item 3 se perguntava se esse exercicio de
“visionamento” tivera alguma significacdo importante no projeto CINEDUCA. Os sujeitos
foram unanimes em apontar a importancia desse espago como o diferencial. Numas das
fichas, aparece a seguinte consideracdo (andénima) a questdo do item 4: O que achou mais
importante no CINEDUCA? “As conversas, os sentimentos, as expressoes das pessoas de uma
forma geral. Desta maneira, mudei a forma de assistir a filmes, agora os vejo de forma
critica, aprendizado adquirido no CINEDUCA”. O peso dessa consideragdo nao estd quando
o sujeito fala na forma critica que declara ter aprendido, o peso recai sobre o reconhecimento

da possibilidade de alterar a forma de assistir a filmes.

Ao contrdrio da maioria das investigacdes com o cinema no campo da educagdo, que
tem como sujeitos os alunos e professores da escola basica, os sujeitos que participaram desta
investigacao sdo alunos do curso de formagao de educadores, o que foi determinante para a
pesquisa, considerando que € a Faculdade de Educacido l6cus privilegiado onde sdo
investigadas, discutidas e referenciadas as praticas escolares. Com esses sujeitos, € na

experiéncia da fruicdo e da reflexdo com imagens filmicas, foi construida uma intervencao
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que assegurasse a oportunidade de experi€ncias significativas no campo da estética filmica e

das implicacdes das imagens no processo formativo

Nesse sentido, o CINEDUCA foi uma interven¢ao na rotina da Faculdade de Educagdo
e o inusitado de sua proposta movimentou o ambiente académico. Nao s o projeto
CINEDUCA teve continuidade em 2011, como o movimento provocado pelo projeto criou as
condig¢des politicas para a preparagdo de uma sala de cinema na Faculdade de Educagdo. Essa
sala deverd estar funcionando em 2012 com equipamentos adequados de projecao,
sonorizacdo e iluminagdo, além de poltronas confortdveis para os espectadores. Esse fato ja
representa ganho efetivo para as pesquisas e as praticas educativas com o cinema em
ambiente adequado para a fruicdo coletiva de modo a preservar todas as nuances
fundamentais das imagens realcando as cores e os sons originais dos filmes. De outro lado, e
com significativa importancia simbdlica, apontamos o fato de que em 2011, no edital do
Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educagdo para selecdo de projetos de pesquisa
para o mestrado e doutorado, além da bibliografia, foi também sugerida uma filmografia para
os candidatos que se propunham a sele¢do. Alem disto, é importante salientar o crescimento
considerdvel de trabalhos e de projetos de investigacao, de dissertacdes e teses que t€ém como
tema central a relacdo educagdo e cinema desenvolvidos atualmente no PPGE da Faculdade
de Educagdo da UFJF. Vale observar que esse movimento tem aproximado pesquisadores da
area da comunicagdo e educacio, com projetos orientados para a pesquisa do cinema em seu

potencial formativo.

Sem deixar de reconhecer a importancia de qualquer forma de experiéncia
educacional com o cinema, o que fica indicado é a proposta de agregar uma experiéncia
ousada e alteritdria em relacdo ao espago/tempo escolar. Ousadia para aceitar a diferenca que
ele representa, tanto com relagdo a concep¢ao de escola quanto a concepgao que a escola tem
do cinema. A linguagem estética ¢ uma linguagem que reconfigura, mais indaga que
responde, dialogando com os sonhos e com as incertezas. Assim sendo, a educabilidade das
imagens estaria inscrita no plano da sensibilidade na medida em que provoca o olho sensivel
do espectador frente a imagem que aparece na tela, sem a pretensao inicial de leva-lo a atingir
uma racionalidade imediata. Parafraseando Shakespeare, ndo podemos especular que também
somos feitos do mesmo material dos filmes na medida em que a arte cinematogréfica, de
acordo com o indicado por Deleuze (1985), é sensorial e motriz, pensa por sensagdoes e

movimentos? Assim, para ser bem sucedido em sua pratica docente com o cinema, o trabalho

do professor requer uma metodologia que ndo seja limitada ao campo operacional, mas que
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esteja implicada na escolha de um “ponto de vista”. O ponto de vista tem sempre carater
valorativo por meio de um contexto situacional dado, por determinados parametros de
valoragdo. A arte cinematografica — um pensamento inscrito no sensivel — pode contribuir
para subverter o imperativo de conhecimento verdadeiro como resultante do trabalho

cumulativo e progressivo da cultura, pois, em acordo com Bakhtin:

A arte, também € imanentemente social; o meio social extra-artistico afetando
de fora a arte encontra resposta direta e intrinseca dentro dela. Nao se trata de
um elemento estranho afetando outro, mas de uma formagao social, o estético,

7

tal como o juridico ou o cognitivo, é apenas uma variedade do social
(BAKHTIN, 2003, p. 4).

Para a sensibilidade de lidar com o cinema em sua pritica docente, fica, entdo,
evidenciado que o professor ndo precisa ser especialista. Entrecruzando as significacdes dos
enunciados dos sujeitos, no caso da prética escolar com o cinema, o que fica evidente € a
indicacdo para a possibilidade de formacdo estética com a exposicdo aos filmes, o que
também implica a aproximac¢do com histéria do cinema, seus autores, suas obras e seus
desdobramentos sociais, culturais, politicos e econdmicos com a diversidade da produgdo dos
filmes. E a singularidade de cada experiéncia com filmes no trabalho docente a fonte de
energia para acabamentos no terreno dos instrumentos metodoldgicos para o trabalho com o
cinema que se proponha a pensar o homem em sua relacio com o Universo, partindo da
concretude de uma imagem que fala ou da abstracdo conceitual de cardter imagético e se
lancando na ousadia de propor filmes na escola vistos integralmente, com regularidade, em
ambientes propicios e com condicdes de discussao, reflexdo e inflexdo sobre temas imanentes

ao filme.

A proposta educacional com o propdsito de refletir sobre a sensibilidade do olhar e o
exercicio da criagcdo estética com o cinema pode ser disparada pelo exercicio de criagdo a
partir do ato de assistir a filmes, pensando nas alternativas de outros finais, de novos
personagens e formas de se contar histdrias, inventar cenas e os demais elementos da
representacdo e apresentacdo de filmes nas telas. Afinal, como ficou indicado na proépria
experiéncia dos sujeitos que participaram do CINEDUCA, a arte cinematogréfica precisa de

tempo e frequéncia constante para que possa concretizar suas possibilidades.

Intitulei esta parte do trabalho de conclusdes inacabadas, porque, para mim, neste
momento do trabalho em que traduzo em palavras os atravessamentos e as intensidades que
agenciei no processo investigativo, situo-me numa necessdria relacdo exotdpica e de certo

distanciamento, o que me permite a sensacdo do realizado e concluso, mas apenas como
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etapa. Sei que o tema da minha investigacdo nao poderia se esgotar nos limites deste trabalho
académico e muitos outros caminhos e teorias sdo possiveis. Entretanto, este foi o processo
que construi junto aos sujeitos que dele participaram. As categorias tedricas € 0s instrumentos
metodolégicos construidos na investigacdo s@o conclusos para mim, ainda que
provisoriamente. Carater provisorio que lhes da a condi¢do de inacabados, pois € no encontro
com o leitor, com suas contrapalavras que novos pontos de fuga vao se configurando como
lugar possivel de uma completude sempre impossivel. Na perspectiva tedrica de minha
investigacdo, tanto o trabalho pedagdgico com as imagens, como o proprio exercicio da
escrita, somente sdo possiveis porque seus sentidos e suas formas ndo sdo determinadas de
antemdo. Portanto, as sistematizacOes aqui estdo em aberto, inacabadas, esperando por
incorporar as indeterminagdes necessarias para que possam representar efetiva contribuicao
no trato das praticas educacionais como lugar de convergéncia em que as mais diferentes
linguagens possam se integrar, transformando os diversos textos em uma malha de multiplas

camadas, em cuja harmonia e tensdo se revela a aventura do conhecimento.

As sinteses ou zonas de significacdo construidas na convergéncia das ideias que foram
surgindo a partir dos sentidos das enunciacdes dos sujeitos, combinadas as minhas
inquietacdes de professor e pesquisador, sdo sinteses transitorias, questdes levantadas a partir
de uma experiéncia empirica e tedrica em didlogo com os sujeitos, cuja histéria, nesta
pesquisa, € a histdria de seus corpos, agindo e pensando, buscando seus lugares no mundo. Da
mesma forma incidem sobre meu préprio lugar de professor/pesquisador, ressignificado a
partir de ideias, teorias e outras categorias que habitam o wuniverso da relagcdo
educagdo/cinema e que constituiram o movimento desta pesquisa. Movimento continuo entre
eu € o outro da pesquisa e que me tornou possivel vivenciar os acontecimentos de dentro de
mim, com a completude que o outro me deu do exterior. Entdo, ao leitor submeto o
movimento do meu trabalho, esperando que seu excedente de visdo promova uma completude

possivel.
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Anexo I:

Jﬁjf

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA

FACULDADE DE EDUCACAO
Nicleo de Pesquisas em Ensino e Linguagem — NUPEL

Grupo de Pesquisa Linguagem, Interacio e Conhecimento — LIC

Projeto de Pesquisa:

“Computador-Internet e Cinema como instrumentos culturais de
aprendizagem na formacao de professores”.

Sub-projeto de Pesquisa: Cinema, Linguagem Imagética e Experiéncia do Olhar

Piblico Alvo: Alunos do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagao da UFJF

Data da aplicagdo: Aplicador(a):
/ /
Hora de inicio: ___ : Término: ___ :

Prezada(o) aluna(o);

Solicitamos sua colaboragdao no sentido de responder este questiondrio cujo
objetivo é conhecer a importancia e o significado do cinema em sua formacdo. Este
instrumento integra o sub-projeto de pesquisa “Cinema, Linguagem Imagética e
Experiéncias do Olhar” desenvolvida pelo doutorando do PPGE-UFJF Sérgio A. Leal de
Medeiros, orientada pela Prof* Dr* Maria Teresa de Assuncao Freitas.

Lembramos que n@o € necessdria sua identificacdo, mas € importante sua
leitura atenciosa do mesmo, respondendo, se possivel, a todos os itens.

Desde ja agradecemos sua disponibilidade, pois suas respostas serdo essenciais
para o processo de nossa pesquisa.

Grupo de Pesquisa: Linguagem, Interacdio e
Conhecimento
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PARTE I - Identificacao

A - Idade: (anos)

Sexo: Feminino( ) Masculino( )

B — Ano de conclusido do Ensino Médio (___ )
Concluiu o Ensino Médio em escola:
( ) Publica municipal
( ) Publica Estadual
( ) Publica Federal
() Particular

C - Curso de graduacio:

() Pedagogia () Outros

Periodo em que estd matriculada(o) (____)
Diurno ( ) Noturno ( )
D - Voce trabalha?
() Sim ( ) Nao

Caso sua resposta seja afirmativa diga em que e onde.

E - Voceé € bolsista?

()Sim ( )Nao

Caso sua resposta seja afirmativa assinale com um X em qual programa.
() Iniciacao Cientifica
( ) Treinamento Profissional

() Apoio estudantil

F - Voceé participa de algum estagio?
()Sim ( )Nao
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Caso sua resposta seja afirmativa indique qual.
() Curricular

( ) Extra-curricular

PARTE II - Sua relacdo com o cinema

1. Numere em ordem crescente de 1 a 5 as seguintes atividades de acordo com suas preferéncias:
( ) ler um livro

() assistir um filme
()verTV
( ) acessar internet

() praticar esportes

2. Marque com um X a opcao que indica com que freqiiéncia voce assiste filmes:
( ) diariamente

() semanalmente
() quinzenalmente
() mensalmente.

( ) raramente

( ) nunca

3. Marque com um X a alternativa que melhor expressa sua opinido sobre o Cinema:
() entretenimento

() arte
() informacao
() manipulacdo
() tudo isso

( ) nada disso

( ) Outra

4. Para vocé o Cinema em nossa cultura é:
() muito importante

() importante

() pouco importante
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() sem importancia

( ) outro

5. Marque 1 para o local no qual vocé mais assiste filmes, 2 para o pr6ximo e assim por diante.
( ) salas de cinema

() TV
() DVD
( ) computador-internet

( ) outro

6. Dos meios relacionados abaixo assinale com um X os que vocé tem em sua casa:
( ) TV por assinatura

( )DVD
( ) Internet
( ) TV aberta

( ) outros

7. A ultima vez que voce assistiu um filme em sala de cinema foi:
( ) ha menos de uma semana

( ) ha menos de um més
() nos ultimos seis meses
() hd mais de um ano

( ) ndo me recordo

( ) outro

8. Voce se lembra do titulo do dltimo filme que assistiu em sala de cinema:
() Sim

( ) Nao
Qual?

9. Numere de acordo com sua preferéncia, em ordem crescente, as opcdes abaixo que
expressa(m) sua motivagao para ir ao Cinema:
() se divertir

() encontrar 0os amigos
() ampliar sua cultura
() buscar emogdes

() buscar conhecimento
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10. Assinale os géneros cinematograficos de sua preferéncia:
( ) Romaéntico

() Cult

( ) Fic¢ao

() Policial

( ) Suspense

( ) Documentério

( ) Musical

() Historico
( ) Drama
( ) Comédia
() Agdo

( ) outro
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11. Assinale com um X os critérios que vocé utiliza para assistir um filme:
() Titulo do filme

( ) Diretor do filme

() Elenco (atores e atrizes)
( ) Divulgagao na midia

( ) Indicagd@o de amigos

( ) outros

12. Assinale com um X a(s) opcao(des) que melhor completem a frase:

Bom filme é aquele que...
( ) tem uma boa histéria
() tem uma bela fotografia
( ) prende a ateng@o
( ) provoca emog¢ao
( ) faz pensar
() diverte

( ) outro

13. Numere em ordem crescente, as opgdes abaixo, que expressam suas impressdes sobre
um “bom filme”.
() deixa suas marcas

() faz bem ao espirito
() influencia nossas vidas
() produz emogdes passageiras

( ) outros

14. Assinale com um X a op¢do que melhor expressa o que lhe acontece depois de assistir
um filme:
() conversa sobre ele

( ) pensa sobre ele
() gosta de escrever sobre ele
( ) rememora suas cenas

( ) oesquece

15. Vocé tem o habito de ler comentarios e criticas sobre filmes?
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()SIM
( )NAO

16. Assinale a(s) opcdo (0es) que indica(m) onde vocé mais busca informacdes sobre
filmes:
( ) Jornais

( ) Revistas
() Internet
() Revistas Especializadas
() Outros

17. Durante sua vida escolar teve algum contato com filmes?
()SIM

( )NAO

Que tipo de contato?

18. Vocé j4 participou de alguma discussdo no Curso de Pedagogia que teve como tema
uma narrativa filmica?
()SIM

( )NAO

Se vocé respondeu Sim, indique no espagco abaixo em que situagcdes issO
aconteceu

19. Durante sua vida vocé talvez tenha assistido vérios filmes. Em sua formacdo, estes
filmes exerceram:
() muita influéncia
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( ) razoavel influéncia
( ) nenhuma influéncia
( ) ndo sei avaliar

( ) outras

20. Numere em ordem crescente as op¢des que representem contribui¢des dos filmes para o
trabalho escolar:

() ampliar os conhecimentos escolares

() melhorar o lazer dos alunos

() desenvolver o senso critico e aptidao estética
( ) ampliar a forma de olhar o mundo

( ) outra

21. Em sua opinido, a relacdo do cinema com os saberes necessdrios a vida contemporanea

7z

c:

() muito importante
( ) importante

() pouco importante
( ) sem importancia

( ) outra

22. Qual o papel do Cinema na formag¢ao do Professor?

23. Vocé aprovaria a organizacdo de atividades sistematicas na Faculdade de Educacgdo
envolvendo a exibicdo e discussao de filmes?

()SIM
( )NAO

Por qué?
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24. Que géneros de filmes vocé sugeriria para serem exibidos em atividades com cinema na
Faculdade de Educagao?

25. Cite seus filmes prediletos. (Até cinco exemplos).
1)
2)
3)
4)
5)

Agradecemos sua valiosa colaborag@o!

U

Grupo de Pesquiza
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Filmes mais citados no questiondrio
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FILME DIRET ANO PAIS CITAD
OR
Escritores Richard 2007 EUA 44
da liberdade LaGravenese
Um amor Adam 2002 EUA 43
para recordar Shankman
Ps: Eu te Richard 2008 EUA 20
amo LaGravenese
Shrek Andrew 2001 EUA 18
Adamson, Vicky
Jenson
Marley e David 2008 EUA 18
eu Frankel
Uma linda Garry 1990 EUA 15
mulher Marshall
Avatar James 2009 EUA 15
Cameron
Se eu fosse Daniel 2005 Brasil 14
vocé Filho
Eclipse David 2010 EUA 14
Slade
Lua nova Chris 2009 EUA 14
Weitz
Como as Aamir 2007 India 13
estrelas na terra, | Khan
toda crianca €
especial
Titanic James 1997 EUA 11
Cameron
Crepusculo Catherine 2008 EUA 11
Hardwicke
Prova de Alex 2008 EUA 10
fogo Kendrick
A procura Gabriele 2006 EUA 10
da felicidade Muccino
A era do Chris 2001 EUA 10
gelo Wedge, Carlos
Saldanha
Jogos James Wan 2004 EUA 9
mortais
O curioso David 2008 EUA 9
caso de Benjamin | Fincher
Burton
Didrio de Nick 2004 EUA 9
uma paixdo Cassavetes
O auto da Guel 1999 Brasil 9
compadecida Arraes
Como  se Peter Segal 2004 EUA 9
fosse a 1?* vez
A espera de Frank 1999 EUA 9
um milagre Darabont
As Keenen 2004 EUA
branquelas Ivory Wayans
Harry Chris 2001 Inglaterra/ 8
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Potter Columbus EUA

Dirty Emile 1987 EUA
dancing Ardolino

A lagoa Randal 1980 EUA
azul Kleiser

Olga Jayme 2004 Brasil

Monjardim

A vida ¢ Roberto 1997 Italia
bela Benigni

Chico Daniel 2010 Brasil
Xavier Filho

Efeito Eric Bress, 2004 EUA
borboleta J. Mackye Gruber

Senhor dos Peter 2001 Nova
anéis Jackson Zelandia/ EUA
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Anexo IV:

Queridos colegas,

Chegamos ao final da primeira edi¢dao do projeto CINEDUCA da Faculdade de
Educagdo. Gostariamos de, em primeiro lugar, agradecer sua participacdo e valiosa
contribui¢cdo no projeto que tem, como um dos seus principais objetivos, aprofundar a
reflexdo sobre o bindmio Cinema-Educacdo. Depois, gostariamos também de poder
contar, mais uma vez, com sua colaboragdo para nosso projeto investigativo e o
aperfeicoamento das préximas edi¢des do CINEDUCA, apresentando idéias, sugestdes,

criticas e respondendo as seguintes questoes:

1- Vocé deixou de assistir algum filme? Por qué?

2- Dos filmes que assistiu, qual mais te afetou? Por qué?

3- Em sua opinido, as “conversas” depois do filme tiveram algum significado importante
para suas experiéncias de vida? Como?

4- 0O que achou mais importante no CINEDUCA, e quais os aspectos que, na sua opinido,
poderiam ter sido diferentes?

5- Deixamos este espago para que vocé, caso queira, fagca outros comentarios que julgar
importantes.




