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RESUMO

Este estudo elege como objeto de investigagédo a relagdo entre o cinema e as
histérias de vida dos sujeitos na Educacdo de Jovens e Adultos. O intuito é
compreender como a sétima arte mobiliza a participacao e a circulacdo dos saberes
e vivéncias através de suas narrativas suscitadas pelas discussdes de filmes com
tematicas ligadas ao universo juvenil. Partimos da hipotese de que o cinema € um
mediador entre as experiéncias dos estudantes e a construgdo do conhecimento que
realizam ao falarem de si e de suas demandas em seus multiplos processos de
condicdo social. Nao obstante, € comum a escola disponibilizar espacos para que
sejam partilhados esses relatos das suas experiéncias objetivas e subjetivas. Trinta
e seis alunos de duas escolas de Belo Horizonte, que oferecem a modalidade de
EJA, foram escolhidos como o publico participante dessa pesquisa de carater
qualitativo. Adotamos, como metodologia, a Conversagéao, dispositivo da psicanalise
que, aplicada a educacdo, nos permite analisar os discursos naturalizados e
perceber os deslocamentos nas falas e nas praticas dos alunos. Foi possivel
confirmar, durante a intervencédo feita nas instituicdes escolares, que o cinema
provoca a vontade de relatar as experiéncias pessoais, além de promover a

interagcdo entre grupos geracionais diferentes.

Palavras-chave: Cinema e educacao. Educacao de Jovens e Adultos. Relatos de

experiéncias. Culturas juvenis. Conversagao.



RESUMEN

Este estudio elige como objeto de investigacion la relacion entre el cine y las
historias de vida de los sujetos en la Educacion de Jovenes y Adultos. El objetivo es
comprender como el séptimo arte moviliza la participacion y circulacién del
conocimiento y las experiencias a través de sus narraciones planteadas por debates
de peliculas con temas relacionados, principalmente, con el universo juvenil.
Partimos de la hipotesis de que el cine es un mediador entre las experiencias de los
estudiantes y la construccién de sus conocimientos al hablar sobre si mismos y sus
demandas en sus multiples procesos de condicién social. Sin embargo, es comun
que las escuelas hagan espacios no disponibles para compartir estos relatos de sus
experiencias objetivas y subjetivas. Treinta y seis estudiantes de dos escuelas en
Belo Horizonte, que ofrecen la modalidad EJA, fueron elegidos como el publico
participante de esta investigacion cualitativa. Adoptamos, como metodologia, la
Conversation, un dispositivo de psicoanalisis que, aplicada a la educacién, nos
permite analizar discursos naturalizados y percibir los desplazamientos en el habla y
las practicas de los estudiantes. Fue posible confirmar, durante la intervencion
realizada en las instituciones escolares, que el cine provoca el deseo de reportar
experiencias personales, ademas de promover la interaccion entre diferentes grupos

generacionales.

Palabras clave: Cine y educacion. Educacion de Jévenes y Adultos. Relato de

experiencias. Culturas juveniles. Conversacion.
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RODA!: A TiTULO DE INTRODUGAO

Esta pesquisa desenvolveu-se num tripé: cinema-educagao-experiéncia. A
compreensao das interagdes e partilha das experiéncias entre os alunos' da EJA, a
partir da mediagdo com a sétima arte, foi o nosso objetivo. A investigacao inseriu-se
no modelo qualitativo, por pautar na tentativa de verificagdo de uma realidade que
tem significantes e dinamismos individuais e coletivos proprios (MINAYO, 2012).
Adotou-se, como metodologia, a Conversacdo?, um dispositivo de psicanalise
aplicada, ja que ultrapassa o efeito terapéutico-clinico e vai ao encontro de outras
areas gerando uma produgao de saber (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO,
2006, FERREIRA, 2018). A Conversacao € a oferta e a escuta coletiva e livre da
palavra por aqueles que, com suas experiéncias mais particulares, falam
abertamente das questdes concretas que os afetam para, assim, ampliar os sentidos
enraizados dos discursos que proferem. A aplicabilidade deste método na Educagao

esta detalhada na secao 3.1.

Paralelo a regéncia na sala de aula durante todo o periodo da pesquisa,
foram realizados inumeros estudos cujo objetivo maior era embasar o que
consideramos o diferencial neste trabalho — as conversag¢des na EJA. Procuramos
fazer, dentro das nossas limitagbes epistémicas, uma interlocugdo entre algumas
areas afins, por acreditar que, embora isso fosse um desafio, atenderia melhor aos
propositos dessa investigagao enriquecendo o debate, porém nunca o esgotando.
Aproximamos elementos da Sociologia da Educagdo para pensarmos os sentidos
sociais das praticas educativas, dos Estudos Culturais para entendermos os sentidos
politicos das praticas culturais, da Filosofia para refletirmos os sentidos conceituais-
indagativos da existéncia humana e da Psicanadlise para compreendermos os
sentidos psiquicos das agdes dos sujeitos alunos em suas interagdes e vivéncias

mediadas pelo cinema no ambiente escolar. A dissertagéo foi assim organizada:

No capitulo 1, Zoom: percursos de um professor-pesquisador e a
delimitagdao do seu objeto de estudo, contextualizamos este sujeito pesquisador

' Com o intuito de ressaltar a igualdade entre os géneros, onde se Ié “alunos” entenda-se também
“alunas”, bem como em todos os termos com variagdo de masculino e feminino ao longo deste
trabalho.

2 Adotamos o termo Conversagdo com letra mailscula quando se referir a esta metodologia
especifica e conversagédo com letra mindscula quando se tratar da sessdo onde esta é empregada.
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para que se entenda de onde parte e quais sdo os fundamentos do seu objeto de

pesquisa.

No capitulo 2, Lente tedrica: o tripé cinema-educagao-experiéncia,
trouxemos uma discussdo conceitual sobre a base triangular que sustenta nosso
estudo. Apontamos o olhar na diregao dos sentidos construidos e problematizados a
respeito da categoria social denominada juventude(s) e as culturas juvenis presentes
no espacgo escolar, além de incluir no debate a questao geracional deste grupo que &
visto como um problema social. Abordamos também as variadas facetas que o
cinema nos apresenta nos aspectos ideoldgico (producao e sustentagado de valores),
educativo (funcdo pedagodgica para a ressignificagdo do conhecimento) e de
construcdo de sentidos (provocagcdo do afeto e da subjetividade para a
emancipacao). Por fim, tecemos reflexdes sobre a nogdo de experiéncia, termo

polissémico adotado, aqui, na perspectiva larrosiana.

No capitulo 3, Lente metodolégica: a Conversagao, apresentamos o
meétodo utilizado neste trabalho que, de origem psicanalitica, tem se aproximado da
Educagdo e, a partir desse encontro, produzido novos saberes. Também
contextualizamos os sujeitos, alunos da modalidade EJA, nosso publico-alvo, bem
Como 0S espacos onde ocorreram a pesquisa, levando em conta as particularidades
dessa etapa de escolarizacdo. Finalizamos essa parte do nosso estudo detalhando
sobre os procedimentos adotados no decorrer do mesmo, como as etapas

percorridas e a sistematizacao dos dados.

No capitulo 4, Lente descritivo-analitica: o que dizem n(as)
conversagoes?, transcrevemos e analisamos os relatos ditos nas conversacgdes
pelos participantes, apds cada exibicao filmica, relacionando-os a reflexdo tedrica
trazida no capitulo 2. Descrevemos também a dinéamica de cada encontro. Por

ultimo, informamos sobre o produto educacional proposto ao final do curso.

Em Cortal: consideragoes finais encerramos nossa discussao
apresentando uma sintese do estudo realizado, observando as relagdes construidas
entre os objetivos propostos, a hipotese inicial, a revisdo teorico-conceitual e a

metodologia utilizada, destacando os achados encontrados com este trabalho.



13

1 ZOOM: PERCURSOS DE UM PROFESSOR-PESQUISADOR E A
DELIMITACAO DO SEU OBJETO DE ESTUDO

Graduei-me em de Letras, nesta universidade, na década de 90, no periodo
dos meus 19 aos 23 anos, oriundo da escola publica em todo o processo de
escolarizagdo. Vez ou outra, ainda me pego pensando no que levara um jovem
trabalhador, da periferia, filho de um pedreiro e uma diarista que ndo tém o ensino
fundamental completo a se envolver nessa escolha. Obviamente, a oferta de um
curso noturno e o aprego aos livros influenciaram sobremaneira. Contudo, as
multiplas experiéncias com pessoas, desde as aulas particulares para criangas e
adolescentes até as reunides com liderancas adultas e idosas nos espacos
sociorreligiosos no qual eu me engajava, incluindo o gosto pela linguagem humana
(e o proprio ser humano), em suas multiplas manifestagées, confirmariam que esse

poderia ser um caminho adequado.

Iniciei o magistério ainda no ultimo periodo da faculdade, como professor
contratado de Lingua Portuguesa em uma escola publica estadual, em Ribeirdo das
Neves, municipio da regido metropolitana de Belo Horizonte. Meus alunos, na faixa
dos 11 aos 14 anos, encontravam-se na antiga 52 série, atual 6° ano do ensino
fundamental. Alguns eram familiares ou conhecidos proximos de detentos do
complexo penitenciario ali existente, um dos maiores de Minas Gerais e referéncia a

cidade, naquela época.

Sempre disposto a ouvir, partilhar e agregar ideias busquei, desde o inicio da
carreira, conciliar praticas que diminuissem a distancia entre o mundo do professor e
o0 do aluno, apesar da rigidez do sistema educacional que, amiude, causa
silenciamentos as vozes juvenis®. Até mesmo, antes disso, pela militancia e
assessoria na Pastoral da Juventude (PJ), durante as reflexbes teorico-praticas

(cursos, oficinas, encontros regionais, eventos nacionais, produgao de material) com

® N3o havera distingédo entre os conceitos de jovem e adolescente, por se tratar de uma dificuldade na
legislacéo brasileira, na perspectiva do recorte etario. O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
(Lei 8.096/1990) prevé como adolescente o individuo entre os 12 e os 18 anos. O Estatuto da
Juventude — EJ (Lei 12.852/2013) considera jovem a pessoa entre os 15 e os 29 anos. Ja o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, para fins de dados e pesquisas, segue a Organizagéo
Mundial da Saude — OMS e entende como jovem aquele que circunda entre os 15 e os 24 anos. Por
fim, a Politica Nacional de Juventude — PNJ subdivide as juventudes conforme a faixa etaria: jovens
adolescentes (dos 15 aos 17 anos), jovens jovens (dos 18 aos 24 anos) e jovens adultos (dos 25 aos
29 anos).



14

um grupo preocupado em compreender melhor esta categoria que ganhava
contornos na sociedade, ja comegava a perceber, pelo modo de ser dos jovens, 0
diferencial exigido em seu tratamento, enquanto sujeitos com demandas proprias
deste periodo de vida (DAYRELL, 2003). Trago a PJ como um outro referencial

metodoldgico para o trabalho com uma juventude mais real.

Nos anos que se seguiram, além do ensino fundamental, estendi a jornada de
trabalho para outras turmas de ensino meédio, no noturno. Da mesma forma, a boa
convivéncia e a comunicagao com os alunos eram um refor¢o positivo na construgao
do conhecimento. Apesar de muitos estudantes serem desprovidos de condi¢cdes
basicas para uma existéncia digna, a maioria tinha grande dedicagdo aos estudos
cujo feedback fazia com que nés, docentes, nos empenhassemos tanto quanto eles
no processo educativo. Era perceptivel, para mim que, paralelo a forma da rigidez
escolar e da relativa invisibilidade social com que eram tratados em suas juventudes,
essas mogas e rapazes resistiam ao que o sistema queria deles. Admiravelmente,

afirmavam que estavam ali presentes e queriam continuar.

No final dos anos 90, assumi a vaga efetiva na rede municipal de BH, onde
estou até hoje. Considero a primeira escola em que trabalhei, neste municipio,
realmente uma “escola” para mim, no sentido da formacéao politica e pedagdgica por
fazer parte de uma equipe altamente politizada e comprometida com a juventude
trabalhadora que ali estudava. Tinhamos reflexdes constantes que interferiam
diretamente no fazer pedagdgico e no fortalecimento da categoria profissional.
Posso dizer que desenvolvi mais ainda o olhar para o jovem, ao mesmo tempo em
que me sentia um profissional coerente e consciente dos meus direitos € da minha
funcdo social. Entendi, na pratica, o significado de “democracia”, ao ver a
participagédo de todos os sujeitos envolvidos no processo educacional nas instancias
de decisbes escolares. Ali havia um grupo de educadores que questionava o
sistema tradicional e via a escola num sentido mais libertario, com negacao a
passividade do homem (FREIRE, 2005), o que causava mal-entendidos e recusas
por parte da comunidade escolar e até mesmo dos proprios 6rgados gestores da

educacgao, em relagao a algumas propostas educativas apresentadas.

Alguns anos depois, tornei-me coordenador e, em seguida, diretor desta

escola. As novas fungcbes foram um grande desafio que, mesmo receoso, nao hesitei
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em responder, por ser uma demanda e uma confianga do proprio grupo de trabalho
para comigo. Muitas dificuldades encontradas estavam ligadas principalmente ao
alunado que recebiamos, pois ele assumia, no corpo e no comportamento, o carater
marginal que a propria sociedade lhe impunha. Havia inumeros problemas
envolvendo drogas, vandalismo, violéncia gratuita, violagdo de regras coletivamente
construidas, ndo reconhecimento de autoridade. Contudo, percebia que o trabalho
sério ainda surtia efeitos positivos naqueles que se apropriavam da nog¢ao de
responsabilidade, respeito e projeto de vida. Lembro-me que alguns alunos me
procuravam para apenas conversar sobre suas vidas e seus anseios. Assim, entendi
melhor o valor de uma pedagogia da escuta e da presenga. Com demandas tao
diversas por parte dos grupos que compunham a arena escolar, era preciso fazer

malabarismos para responder as distintas demandas financeiras e pedagdgicas.

Houve um periodo também em que trabalhei paralelamente na rede privada,
com as modalidades fundamental, médio e técnico. Nessa escola, foi possivel
construir uma relagdo diferenciada de afeto, incomum daquela considerada
condizente com o esteredtipo para o ensino pago. Isso facilitou o trabalho ao ponto
de nos, professores, realizarmos atividades que poderiam ser consideradas ousadas

para este tipo de instituicio.

Ao término da funcao de diretor, retornei a regéncia e, no ano seguinte, mudei
de escola, momento em que, incomodado por um sentimento de desatualizagao e
despreparo, decidi fazer uma pds-graduacado em juventude. Foi uma rica experiéncia
cuja base tedrica ampliou minha compreensao sobre as culturas jovens e suas
manifestagdes para, assim, dialogar com a pratica. Em minha monografia, abordo
justamente a invisibilidade que as praticas juvenis costumam ter dentro do espacgo
escolar e tego algumas propostas (SILVA, 2011). Ainda atento a contemporaneidade
juvenil, busquei, recentemente, em outra especializagdo, uma discussao mais
apurada a respeito da relagdo destes com as tecnologias de informacao e

comunicacao no ambiente escolar (SILVA, 2019).

Com pouco mais de 20 anos de atividade nesta area, sempre penso se
realmente a escolhi ou se foi o contrario. Decerto, o que mais importa é a relacio de
lealdade e a vontade de aprender construida ao longo desse tempo. Se nhuma época

de outrora ja entristecia, mas nunca desanimava, frente aos discursos que
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procuravam desqualificar a educacédo e os seus profissionais, hoje me assusta a
proporcdo que isso tem tomado neste atual governo4. Isso inquieta e me faz
defender ainda mais uma praxis que reconhece o acesso ao direito que todos tém

de existir da sua melhor forma.

Neste mestrado, trago comigo vozes, corpos, ideias e desejos de tantos que
insistem na complexa fungédo do educar. Lembro-me do professor Carlos Rodrigues
Brandao, da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), quando diz que ndo ha
como escapar da educagao e o educador € um fiscal da vida que, inserido em sua
comunidade e em sua cultura, engajado em suas lutas e utopias, permite a
humanizacado, circulando entre a estrutura (o poder) e a abertura (o saber)
(BRANDAO, 1994). Este é um grande desafio num pais cuja conjuntura atual avilta,
sem precedentes, a escola, seus educadores e pensadores. Um projeto de
educacao que nao mostra outros caminhos e outras dignidades, nao faz pensar nem
vislumbrar mais do que somos, nao desperta o fascinio pelo conhecimento para
entendermos melhor os processos e agirmos neles, ndo agrega valores éticos nem

faz circular os saberes, certamente descumpre seu verdadeiro papel.

Revisito o socidlogo e professor da Faculdade de Educagao da UFMG, Miguel
Arroyo, na firmeza de que € necessario dar o direito aos tempos e trajetérias de vida
dos sujeitos aprendentes, pois ndo sao seres abstratos sobre os quais despejamos
abstragées (ARROYO, 2009). Por tras de cada nome na chamada ha uma
identidade social, cultural, sexual, geracional a ser considerada. As experiéncias
pessoais ndo se desvinculam das escolares. Ou nao deveriam se desvincular.
Entender esse mecanismo que confere unidade ao ser humano é formador, tanto

para o educando quanto para o educador.

Perceber as vozes, demandas e experimentagdes juvenis que ecoam neste
espaco de formagao humana e (re)conhecer meu lugar de educador de jovens na

escola publica, com significativa trajetéria profissional, militante e teérica € que me

* O Governo Federal e os de outras instancias que o apoia tém adotado discursos e politicas
antieducativas e antidemocraticas, no nosso entendimento, quando insistem, a qualquer custo, e sem
uma discussédo mais ampla com a sociedade, combater questées que julgam ser doutrinarias, como a
suposta ideologia de género nas escolas, através do movimento Escola Sem Partido. Sobre isso, ver,
por exemplo:  <https://www1.folha.uol.com.br/amp/cotidiano/2019/11/damares-anuncia-canal-de-
denuncias-para-questoes-contra-moral-religiao-e-etica-nas-escolas.shtml>. Acesso em: 20 jan. 2020.


https://www1.folha.uol.com.br/amp/cotidiano/2019/11/damares-anuncia-canal-de-denuncias-para-questoes-contra-moral-religiao-e-etica-nas-escolas.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/amp/cotidiano/2019/11/damares-anuncia-canal-de-denuncias-para-questoes-contra-moral-religiao-e-etica-nas-escolas.shtml
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impulsionou a buscar, desta vez neste nivel académico, um entendimento mais
elaborado da presenga desses sujeitos no ambiente escolar. Esta pesquisa, entéo,
parte das ansiedades surgidas durante a minha docéncia e o contato com as
juventudes, especificamente na relagao que constroem com o cinema enquanto uma
das propostas educativas presentes na escola. Aproveito da condicdo de cinéfilo
amador, ampliada pelo acesso as antigas videolocadoras que alugavam filmes em
fitas VHS e, antes disso, ainda nos anos 90, quando desfrutava dos cinemas
remanescentes na area central de BH que, infelizmente, transformaram-se em
igrejas evangélicas, estacionamentos ou em outros estabelecimentos comerciais.
Uma pergunta que me intrigava era: O que havia, além do lazer, na relagdo entre o
espectador e a sétima arte?® Penso que nossa experiéncia acontece nesses
encontros aos quais nos submetemos e fazem responder ao que é solicitado a nos

da forma como damos conta.

Durante as exibi¢cdes de filmes na escola, eu ficava curioso ao ver dezenas de
adolescentes reunidos no mesmo espago com plena atengdo voltada para a tela.
Queria entender esse fendbmeno para além do gosto pela tematica que era exibida.
Alguns alunos queriam falar sobre o filme, logo em seguida. Questées como essas
mereciam um estudo levando em conta a aproximagao dessas duas areas irmas, o

Cinema e a Educacao.

Com o nome de Cinejovem, as sessdes cinematograficas passaram a fazer
parte do meu conteudo curricular. Comecei a pensar em como poderia sistematizar
uma pratica docente ja corriqueira. Percebia também o cinema como um recurso
potencializado e potencializador capaz de mobilizar as subjetividades para a
interacdo e partilha de saberes e vivéncias. Essa era a nossa hipotese. Trés
indagacgdes serviram de eixo a discussao aqui proposta: Quem séo os estudantes da
contemporaneidade, em especial os jovens? Que demandas, experiéncias e saberes
compartilham entre si e com a escola? De que maneira o cinema contribui para a
reflexdo da sua condigéo social (questdes de género, de raga/etnia, de violéncia, de

sexualidade)?

® Vem-me & mente Cinema Paradiso (ITA/FRA, 1988), o filme da minha vida (se é que seja possivel
eleger um). Nesta excelente obra do diretor Giuseppe Tornatore, ganhadora do Oscar de melhor filme
estrangeiro, em 1990, o cinema, onde tudo acontecia, € mais do que o tema. Firma-se como o
protagonista responsavel pelas memorias, os valores, as relacdes sociais, as descobertas e as
transformagdes de um homem e de sua prépria comunidade natal na qual regressa.
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Durante a pesquisa, delimitou-se o objeto de estudo no tripé cinema-
educacéo-experiéncia. Nosso objetivo foi compreender as vivéncias construidas
entre os estudantes da EJA, em especial os jovens, tomando o cinema como
mediador da produgdo e circulagdo de saberes e dos sentidos sobre a propria
condicdo social em que estavam inseridos. Optou-se por esse publico-alvo devido a
escassez de estudos relacionados ao uso pedagdgico de filmes nessa modalidade
de ensino (FAHEINA, 2013), sobretudo nesse viés. O termo “uso pedagdgico”

corresponde a apropriagao que os professores fazem desse material em suas aulas.

A professora do Departamento de Educacdo da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), Evelyn Faheina, realizou um levantamento a respeito da produgao
académica do uso pedagogico de filmes na EJA, no intervalo de 1987 a 2010
(FAHEINA, 2013). Constatou que a tematica fora pouco abordada nesse periodo de
23 anos. Havia apenas 18 trabalhos strictu sensu sobre o assunto, sendo 13
dissertacdes e 05 teses. Entre as dissertagdes, os estudos classificavam-se em: a)
Uso pedagodgico (04 trabalhos); b) Analise de filme (02 trabalhos); c) Producao de
video (03 trabalhos). Ja as teses foram desconsideras pela pesquisadora por nao

cumprirem o critério relativo ao debate pedagogico do cinema na EJA.

Na tabela abaixo, sintetizamos os dados dessa apuracao relacionando o ano

a quantidade de produgdes.

Tabela 1 — Producao académica sobre EJA e cinema
de 1987 a 2010

Ano Dissertagcoes Teses
1987-2001 00 00
1992-1996 00 00
1997-2001 03 01
2002-2006 05 01
2007-2010 05 03

Total 13 05

Desconsideradas 00 05
Total geral 13 00

Fonte: Faheina (2013).
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Desenvolveu-se, ao longo desse nosso estudo, o entendimento de que o
trabalho com filmes na escola representa uma dimensao politica que ultrapassa o
espacgo escolar, bem como a concep¢ao do cinema para além do seu status de
recurso didatico-pedagogico voltado ao entretenimento ou a ilustragdo de conteudos.
A arte cinematografica pode ser considerada mediadora da partilha de saberes,
experiéncias e interagdes sociais. Mais do que apresentar narrativas, o filme

reverbera nos espectadores as suas proprias histérias e a vontade de falar delas.

Para a professora de Cinema e Video da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), Anita Leandro (2001), a exibicdo de filmes na escola € uma pratica
comum, embora muitas vezes criticada em suas supostas intengbes pedagdgicas,
pois “a imagem acaba tendo uma participagdo secundaria na maioria dos processos
educativos” (LEANDRO, 2001, p. 29). A pesquisadora ainda afirma que “a
apropriagdo néo problematizada das imagens em movimento tem contribuido para

legitimar certas perversoes, [...] ilustra mas ndo pensa” (LEANDRO, 2001, p. 31).

Faheina (2013) também endossa essa linha de raciocinio ao dizer que ha
uma logica de organizacado escolar liderada pelos saberes disciplinares, acima de
tudo a escrita, que descredibiliza o cinema como uma forma importante de acesso
ao conhecimento. Para ela, ainda ha resisténcia por parte dos educadores, apesar
dos debates tedrico-praticos e legislacdo® que garantem isso. Ideia semelhante ja
era compartilhada por Rosalia Duarte (2009), professora do Departamento de
Educacao da Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) e uma
das precursoras dos estudos sobre cinema e educacgao no pais. Sua principal tese a
respeito da presenca da sétima arte na escola é a de que os

filmes ndo sao decalques ou ilustragdes para “acoplarmos” aos textos
escritos nem, muito menos, um recurso que utilizamos quando n&o

podemos ou ndo queremos dar aula. Narrativas filmicas falam, descrevem,
formam e informam (DUARTE, 2009, p. 76, grifo da autora).

Debrugamos também sobre o terceiro conteudo-chave do nosso objeto de
estudo, a nogao de “experiéncia”. Na perspectiva do filésofo espanhol e professor de
Filosofia da Educagdo da Universidade de Barcelona, Jorge Larrosa (2002),

podemos chamar de experiéncia tudo aquilo que toca e interpela diretamente o

® A Lei n° 13.006/2014 prevé 2h mensais de exibicdo de filmes nacionais na rede publica de
educagao basica.
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sujeito, ao ponto de dar sentido ao que ele € e ao que lhe acontece (LARROSA,
2002). Segundo este filésofo, experiéncia ndo se resume a mera informagao, opinido
ou atividade sobre si ou sobre algo, mas como se apodera da propria vida. “Este é o
saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao
que vai lhe acontecendo” (LARROSA, 2002, p. 27) e nos significados que vé&o sendo

atribuidos a tudo isso.

O autor defende a vida como um grande convite que torna a experiéncia nao
uma verdade, mas a forma de dar sentido a esta (LARROSA, 2017). A
impossibilidade de elaboragao sobre si mesmo e o que lhe acontece ndao pode ser
chamada de experiéncia, ja que € da ordem da adaptacdo e do relato. Para se
configurar como tal, € preciso um grau de comprometimento e perturbacédo do “eu”
(LARROSA, 2017).

Uma questao colocada pelo pensador é: “Como produzir sentido sem mentir,
sem violentar, sem falsificar” (LARROSA, 2017, p. 358), ja que, para ele, a historia,
através dos regimes politicos, as narrativas hegemdénicas como a religido, a midia, a
escola e até mesmo a propria linguagem fabricam e condicionam as experiéncias
que determinam a personalidade? Com isso, vai-se tornando prisioneiro da
mecanica dessa domesticacdo (FOUCAULT, 1988).

O interesse em nomear os sujeitos, em especial 0os jovens, publico inicial da
nossa pesquisa, esbarra, na maioria das vezes, numa resposta ensaiada pelos

mesmos, comumente veiculados ora como problema ora como promessa de futuro.

Apesar de alguns avancos’, ainda sdo tensos os espacos de voz para esse
segmento cada vez mais presente nas diversas esferas sociais. Através das
experimentacdes proprias desta faixa etaria, num determinado tempo histérico e de
acordo com as diversas condigdes em que estdo inseridos, estes procuram marcar
sua existéncia singular. Esta vivéncia concreta, em seus reais contextos de
existéncia, permite fazé-los entender a dimensado do que é ser jovem e, assim,

fortalecerem os valores do seu grupo.

" Destacamos o Estatuto da Juventude, aprovado em 05/08/2013, que tramitou no Congresso

Nacional por quase uma década.
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2 LENTE TEORICA: O TRIPE CINEMA-EDUCAGAO-EXPERIENCIA

Ver filmes tornou-se uma pratica social e cultural, tanto no dominio privado,
como em casa, quanto nos espacgos publicos de exibicdo, como as salas de
shopping centers, os proprios prédios de cinema que ainda restam e os diversos
festivais em locais fechados ou ao ar livre. Como proposta educativa, ele participa de
processos de socializagao e interiorizagdo de conteudos, regras e comportamentos
tornando-se um importante difusor cultural. O termo “cultura” refere-se, aqui, a um
conjunto de elementos, simbolos e praticas socialmente construidos e
compartilhados para definir o significado das coisas, organizar e regular a conduta
das pessoas (HALL, 1997a).

A escola tem assumido o cinema como ferramenta didatica para cumprir
determinados objetivos pedagdgicos. Ele existe em fungdo de um programa de
ensino. Mais do que uma simples imagem com movimento e som, o cinema mobiliza
os saberes transformando-se numa poderosa via para a construgdo de
conhecimentos e comportamentos que vai além do lazer, do apelo emocional do
espectador ou dos processos escolares. O encontro entre o aparato técnico
cinematografico e os afetos humanos produz um sistema de significantes que, com

sua coeréncia proépria, orientam o saber e o fazer.

Numa espécie de jogo autorizado, o cinema captura o sujeito, a0 mesmo
tempo em que é capturado por este (DUNKER; RODRIGUES, 2015). A “realidade”
ali criada continua no espectador, mesmo ao acabar o filme. O contato entre a
imagem e seu publico acontece sob o efeito de uma negociagéo: eu te procuro
porque vocé me da o que eu quero. Nessa estrutura espelhada, o espectador se vé
enquanto € visto, numa operacao de projetacado na tela, mas, ao mesmo tempo, vai
além dela. Essa experiéncia de sensibilidade transforma as imagens na encarnagao
das angustias humanas e faz pensar sobre elas (DUNKER; RODRIGUES, 2015), por
menos que se perceba isso, a priori. Ao ultrapassar seu carater de objeto estético, a
sétima arte cria com o espectador uma relagdo de participacdo, existéncia e
resisténcia porque o filme remete sempre a uma experiéncia vivida, ja que ambos se

olham mutuamente.
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Qualquer espectador esta suscetivel a passar por processos identificatérios
na sua relagdo com o cinema. Entre os jovens, isso se torna ainda mais forte pela
relagdo simbodlica e o apelo tecnologico e comercial ao qual estdo expostos nessa
fase de formacao da personalidade. Por agradar a esta geragcao imagética, o cinema
vai ao seu encontro ndo apenas pelo indicativo tematico, mas pela difusdo dos
paradigmas juvenis que marcam suas existéncias. Conflitos geracionais,
transgressdes, questbes identitarias e socioafetivas, conquista da autonomia e
visibilidade sédo alguns dos marcadores do universo juvenil apropriados pelo cinema,
principalmente aquele resultante da industria cultural, isto é, a cultura transformada
em produto para o consumo (HORKHEIMER; ADORNO, 2007). Torna-se importante
perceber como essas experiéncias especificas da juventude sao retratadas na tela,

bem como os préprios jovens reagem ao que veem sobre si.
2.1 Juventudes, culturas juvenis e a questao geracional

O primeiro elemento da triade que forma o nosso objeto de estudo é a relagao
entre a educacgao, a juventude, a cultura juvenil e a geracao juvenil. De acordo com
a socidloga Helena Abramo (2008, p. 37), “juventude é desses termos que parecem
Obvios [...] e assunto do qual todo mundo tem algo a dizer’, seja em forma de
queixas ou declaracdes entusiasmadas, particularmente por quem lida diretamente

com este segmento.

Devido a sua importancia nos espagos onde se faz presenca, a juventude é
considerada uma categoria social, na medida em que reune demandas e valores
partiihados em conjunto (DAYRELL, 2003). Esse grupo carrega consigo modos de
vida especificos nos aspectos sociais, culturais, morais, sensorio-afetivos e
experimentais. No inicio do século XX, emerge como objeto de estudo de varias
areas do conhecimento, inclusive a Educacao, trazendo uma reflexdo mais ampla
sobre como viver e experimentar os novos tempos e espagos. Mais do que uma
etapa preparatoria para a vida adulta, porém ja distanciado da infancia, reelabora
sua existéncia com a criagado e apropriagao de vinculos ligados geralmente ao lazer,

as novas tecnologias e a cultura produzida e consumida pelo mesmo.
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Historicamente, os jovens passaram a ter certa visibilidade a partir dos anos
50 e 60%, ao assumirem publicamente um comportamento préprio, embora
considerado desviante pelas instituigdes socializadoras. Vale lembrar que, nessas
décadas, o modelo de juventude era atrelado a classe média urbana, masculina,
branca e estudantil. A partir das décadas de 80 e 90, periodos de intensas
(re)construgdes politicas, sociais e filosdficas, firmaram-se os olhares para os jovens
das classes populares, em situagdo de vulnerabilidade, de outros géneros, etnias e
territérios. Por essa o6tica da diversidade, percebe-se a limitagdo no entendimento da
juventude como um grupo coeso na manifestagdo de suas caracteristicas, bem

como evidencia-se o carater socio-historico da construgéo do préprio termo.

No Brasil, a faixa oficial denominada “jovem” soma mais de 51 milhdes de
pessoas’, o que corresponde a, aproximadamente, 26% da populagao.
Apontariamos que esta € a fase intermediaria entre a infancia/adolescéncia e o
mundo adulto. Tal concepcdo, porém, revela-se imprecisa, tendo em vista a nocao
de transitoriedade das experiéncias vividas em cada contexto social, pois estaria

considerando apenas o aspecto bioldgico (DAYRELL, 2003).

Com experiéncias sui generis, essa fase da vida ndo pode ser considerada
como passagem, pois ndo € homogénea nem natural. Assim, entendemos que a
juventude é uma construgao socio-histérica cuja visdo, importancia e necessidades
variam a partir das vivéncias e realidades particulares, de suas épocas e dos
contextos em que os sujeitos se localizam (MARGULIS; URRESTI, 2008). Dai falar
em juventudes, no plural, referéncia conceitual adotada por inUmeros pesquisadores,
destacando-se o socidlogo e professor da UFMG, Juarez Dayrell (2003), e também
Abramo (2008). Tais estudos defendem que os jovens exercem suas juventudes a
partir das experimentagcbes mais significativas dentro de suas reais condigdes
sociais. Sem descartar esses contextos, podemos dizer que um ponto de partida
para analisar este segmento social ainda é o referencial etario, mesmo nao definido

rigorosamente. As juventudes tém caracteristicas proprias de sua faixa etaria, sejam

® Brilhante estudo foi realizado pelo historiador britanico Eric Hobsbawm, na obra A era dos extremos:
o breve século XX (1914-1991). Também Hilario Dick, um dos fundadores do Observatério Juvenil do
Vale, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), aborda a presencga histdrica juvenil em
seu livro Gritos silenciados, mas evidentes: jovens construindo juventude na histéria.

® Dados relativos a faixa etaria entre os 15 e os 29 anos, do censo 2010. Disponivel em: <http://
vamoscontar.ibge.gov.br/atividades/ensino-fundamental-6-ao-9/49-piramide-etaria.html>. Acesso em:
14 ago. 2015.
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elas no nivel psicofisiolégico (mudangas corporais e hormonais), sociogeracional
(construgdo e expressao de valores), legal (garantia de direitos) e cultural-territorial

(interagdes simbdlicas e de pertencimentos).

Ser jovem, portanto, representa, na contemporaneidade, um estado de
espirito, devido a um certo grau de liberdade, autonomia e participagdo na vida
social, conforme apresentaram os autores acima. Percebemos as juventudes como
um jeito de ser e experimentar-se no tempo e no espago. Durante a moratdria'®,
considerada uma ‘“licenga social” para um periodo preparatério aos futuros
compromissos da idade adulta, determinam suas atitudes, a intensidade e os
significados que depositam nelas, por vezes confundidas com irresponsabilidade,
mas que acompanham este segmento e o faz tdo singular dentro de seus contextos
de vivéncia e atuacdo (MARGULIS; URRESTI, 2008).

Ao se constituirem como um segmento social, administrando seus proprios
elementos culturais que, em tese, sao diferentes dos adultos, os jovens promovem a
dimensao da alteridade, ou seja, colocam-se em cena nas relagdes estabelecidas
entre a experiéncia juvenil e o sentido coletivo que dao a ela. Os rituais, simbolos,
modas, comportamentos, linguagens e experimentagdes diversas entram em disputa
com os valores adultos hegemoénicos, muitas vezes sendo colocados a margem,

restando apelarem para o nao convencional ou considerado delinquente.

Alguns estudiosos, incluindo o socidlogo portugués e professor da
Universidade de Lisboa, José Machado Pais (1993), chamam este estilo de vida
experimentado pelos jovens, mesmo com toda multiplicidade existente, de cultura
juvenil, ou também no plural, culturas juvenis. O termo passou a conceituar a
expressao coletiva dos comportamentos e experiéncias mais especificas dos
sujeitos jovens construidas através dos seus meios materiais e simbalicos.

Por cultura juvenil, em sentido lato, pode entender-se o sistema de valores
socialmente atribuidos a juventude (tomada como conjunto referido a uma
fase de vida), isto é, valores a que aderirdo jovens de diferentes meios e
condi¢des sociais. Por exemplo, ao considerar-se o fenomeno da moda
através do uso de variaveis como “identificagdo-diferenciagao” e “inovagao-

passividade”, os jovens valorizariam os extremos dos continuos que
apontam para a “diferenciagdo” e a “inovagao”, isto é: a moda seria

'% Conceito introduzido pelo psicanalista alem&o Erik Erikson, em sua obra Identidade, juventude e
crise.
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entendida pelos jovens (por todos eles?) como possibilidade de
expressividade, de autorrealizagcdo, de relativa independéncia de controle
social (PAIS, 1993, p. 54-55, grifos do autor).

Para o pesquisador, esses valores juvenis requerem “‘um espago social
préprio” (PAIS, 1993, p. 24), que ora concorre ora compartiiha com as demais
geragbes. Porém, é inegavel o carater de negociagdo, nem sempre confortavel, que
as culturas jovens assumem no seio da sociedade. O pesquisador acrescenta
também que “é impossivel compreender as culturas juvenis sem entender o
significado que, correntemente, os jovens ddo as suas acgdes, as suas atividades
quotidianas” (PAIS, 1993, p. 60, grifo do autor). As culturas juvenis devem ser
entendidas como um fendbmeno sociocultural em constante processo de mutagao em
seus multiplos planos (bioldgico, social, psicolégico, cultural). Enfim, determinada
pela interagdo social e processada pela cultura (MARGULIS; URRESTI, 2008).

Ainda segundo Pais (1993), as correntes socioldgicas costumam sistematizar
0 universo juvenil em duas categorias: geracional e classista. Na geracional, a
juventude é vista como uma fase preparatoria para novos compromissos sociais e
sua cultura em oposicao ao pensamento adulto, com possibilidade de influencia-lo
ou recusar-se a ele, defendendo suas pautas proprias. Na classista, os estilos jovens
sao vistos como resisténcia a representacido do adulto, além de acreditar que tanto a
transigdo para o mundo maduro quanto a solugéo para os problemas do grupo estéo
pautadas nas questdes de classe e de desigualdade social. Em ambas as correntes
percebe-se que o conceito de cultura juvenil esta intimamente ligado ao de cultura

hegemonica, seja opondo seja resistindo a ela.

De acordo com Abramo (2008), as agdes do préprio jovem e o conjunto de
forcas que as atravessam permitem o aprofundamento da analise do recorte das
juventudes. Dai a distingdo entre condicdo e situacao juvenil. Por condigao juvenil
entende-se 0 modo de viver e os sentidos atribuidos a esta determinada fase da
vida. Ja a situacao juvenil corresponde a singularidade das experiéncias vividas
dentro das diferengas sociais (classe, género, raga, etc.) para que formem uma

identidade coletiva.

Eminente na analise dos dois pesquisadores acima ha, portanto, a certeza de
que os jovens passam por problemas semelhantes cujas respostas diferem de

acordo com a relagdo que constroem com o seu tempo histérico, a organizagao da
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sociedade em que estdo envolvidos, além dos referentes simbdlicos e as acodes

afirmativas que orientam suas trajetorias.

Se o advento da industria cultural, representada no ambito da juventude pelo
rock, nos anos 50, passando pela rebeldia estudantil dos anos 60, a contracultura
dos hippies, nos anos 70, chegando as tribos urbanas que apostaram nas
diferengas, nos anos 80, garantiram alguma visibilidade as culturas juvenis, hoje, os
grupos artisticos ligados a musica, a danga e ao grafite fazem com que as
juventudes ocupem o seu espago atuando como referenciais formativos
anteriormente de competéncia das instituicbes socializadoras tradicionais como a
familia, a igreja e a escola (DAYRELL, 1999).

No imaginario juvenil, a educagdo ainda € um dos assuntos de grande
interesse e a escola configura-se como um lugar de importancia para a realizagédo de
projetos de vida.

Acusada de hedonismo ou pela busca incessante de viver o presente, a
juventude [...] indica ter interesses em discutir educagao e trabalho, temas
que tanto dizem respeito a condigao presente como constituem aspectos

relevantes para estabelecer seu modo de inser¢do na vida adulta e seus
projetos para o futuro (SPOSITO, 2008, p. 109).

Decerto que o olhar para as juventudes, nesta area, volta-se a partir do
“significativo crescimento do acesso a escola por parte da populagao juvenil. Essa
abertura de oportunidades escolares acentuou-se na década de 1990” (SPOSITO,
2008, p. 96). Com demandas préprias, até entdo, pouco voltadas para este publico,
os jovens estudantes defendem seu jeito especifico de ser/estar no mundo,
combatendo, a rigor, as expectativas do sistema educacional que, muitas vezes,

dificulta torna-los visiveis aos olhos desta instituicado e da sociedade como um todo.

E nesse espacgo, sobretudo, que vemos reunidos, com regularidade, um
numero consideravel de jovens. Porém, este ambiente costuma invisibilizar algumas
expressividades deste segmento quando dificulta um projeto que contemple melhor
as expectativas e interesses num ensino e aprendizagem significativos as suas
vidas. Tradicionalmente organizada em torno da légica adultocéntrica e capitalista’’,

esta instituicdo tende a enxerga-los como pegas para o mercado. Tal visdo de

"o pedagogo espanhol e professor da Universidade de Coruia, Jurjo Santomé, em sua obra O
curriculum oculto, analisa a organiza¢ao da escola em funcao do sistema capitalista.
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educacdo, muitas vezes legitimada pelas politicas educacionais vigentes, transforma

0 ambiente escolar num local desinteressante para quem ali estuda.

Dentro da escola, os alunos n&o deixam de revelar as culturas juvenis. Pensar
na configuragéo identitaria das juventudes é pensa-la a partir dessa perspectiva. A
dimensao da sociabilidade e do lazer se faz presente durante a reapropriacdo dos
tempos e espacgos fisicos previamente definidos, o que permite uma maior
convivéncia com as diferengas entre seus pares (DAYRELL, 2006), possibilitando
lidar melhor com os anseios, a sexualidade, a fruicdo e a troca de ideias. A
dimenséo da cultura e do estilo é percebida quando a partilha dos simbolos juvenis
passa a ser a forma mais presente de comunicacdo e pertencimento (DAYRELL,
1999). A dimensé&o do conhecimento e da informagédo se da através do dialogo e da
troca de saberes que instauram a alteridade (DAYRELL, 2006). A dimensdo da
tecnologia e do consumo manifesta-se no sentimento de “conexdo” aos bens
materiais e tecnoldgicos da modernidade, fortes mediadores entre o pensamento
juvenil e o mundo (MARTIN-BARBERO, 2008). A dimensdo do trabalho e da
participagdo se configura no contato do jovem com o mundo do trabalho, na relagcao
com os valores e responsabilidades familiares ou através do engajamento politico-
cidadao, proporcionando o desenvolvimento de capacidades como liderangca e

militancia.

Com efeito, esta instituicdo enfrenta uma relativa dificuldade de didlogo com
as culturas jovens existentes dentro dela quando ndo problematiza a presencga
significativa deste grupo em suas diversas manifestagcdes. A professora da
Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo (USP), Marilia Sposito
(2008), afirma que, mesmo considerada importante por eles mesmos, a escola
passa por um processo de descrédito devido a desinstitucionalizacdo da condicéo
juvenil. A socializagao e a formacao identitaria, na contemporaneidade, se ddo em
novos espagos externos as instituicbes classicas que, outrora, cumpriam
exclusivamente esse papel. Torna-se mais agradavel ser jovem em outros lugares
que falem a linguagem juvenil e enxerguem as caracteristicas especificas desses
sujeitos. Ao ingressarem na escola formal, ja o fazem imbuidos das experiéncias
culturais absorvidas nos diversos espagos de convivéncia que permitem serem

reconhecidos em suas juventudes. No ambiente escolar, os saberes juvenis
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costumam ser menosprezados em detrimento do saber académico. Tudo isso faz
com que se crie uma relagao instrumental com a instituicdo, ao reduzir os espagos
para a expressdo das vozes juvenis. Quando a partilha das vozes é limitada, é

comum intimidar-se, evadir-se ou subverter-se.

Nesse contexto, devemos pensar as relagbes entre as juventudes e a
educacéao escolar para além do mero ato de instruir, pois o jovem esta longe de ser
algo pronto, determinado. Requer um dinamismo que a pratica educativa ainda
precisa encontrar. Mesmo n&o sendo nosso objetivo discorrer sobre as concepgdes
de pedagogia, partimos do principio de que ela deve interrogar e participar das
experiéncias dos sujeitos da educagao. Por se tratar de formacdo humana, nosso
entendimento de educag¢ao caminha no sentido de aproximar as pessoas aos seus
projetos de vida, sobretudo a partir dos afetos e interagbes. Como alimento da
possibilidade, a experiéncia escolar s6 faz sentido para o aluno quando este percebe
que ela promove a adequacgao do conhecimento ali construido com as necessidades

que precisa resolver no dia a dia.

Na perspectiva aqui apresentada, o cinema na educagéo configura-se como
uma pedagogia para as juventudes ajudando a devolver a estas, através do
exercicio da escuta e da fala, bases do dialogo, o desejo pela observacgao, reflexao,
(re)construcdo e socializacdo. A utilizagcdo do cinema como mediador entre as
experiéncias juvenis e a escola nos processos de interagdo e socializagao, partilha
de saberes, construcdo de conhecimento, além da escuta das suas vozes e da
vivéncia do protagonismo juvenil, abre espago para os jovens discutirem o universo
no qual se constituem falando das questbes que lhes sao préprias, a partir dos
debates em torno dos filmes exibidos. Visto como uma agradavel e util fonte de
formacéo, na perspectiva da construcdo do conhecimento através da experiéncia
estética, a sétima arte possibilita aos jovens pronunciarem a sua palavra (FREIRE,
2005), dizerem sobre si e sobre os outros, terem a sua prépria voz, fazerem
apontamentos e problematizagdes, conhecerem melhor o seu tempo e os seus
espacos, além de atribuirem sentidos ao que veem, dizem, aprendem e fazem. Ao
desvendar o que circula na tela, os estudantes conhecem melhor a si mesmos, suas
culturas e as dos outros, ampliando os horizontes, num didlogo mais eficaz e

prazeroso que comegca pela escola, tornando a aprendizagem mais significativa.
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Se a juventude € uma etapa marcada pela elaboragdo da identidade e da
subjetividade, a escola pode disponibilizar suportes adequados para a construgéo
dos projetos de vida dos jovens e sua ampliagao na vida social, ja que sao sujeitos
com potencialidades e caracteristicas diferentes de outras fases da vida. Dai emerge
a necessidade de discutir as atuais demandas das/para/com as juventudes a partir
das culturas juvenis observadas no espago escolar, sobretudo os jovens da EJA,
localizados nos espagos periféricos, com o intuito de problematizar as expectativas e
necessidades desse publico. E através desta compreensdo de escola, no seu
cotidiano, como uma construcdo social e espaco de interacdes e expressividades
que se abrirdo as possibilidades para determinar a sua fungdo no processo de
formacao juvenil. Contudo, surge uma questdo desafiadora: Como propiciar
momentos nos rigidos programas escolares para que os saberes juvenis sejam
compartilhados se, muitas vezes, os jovens sdo tratados como pessoas desprovidas

de conhecimento e cultura?

Para o entendimento de “identidade”, acompanhamos as discussdes do
sociélogo jamaicano Stuart Hall (1997b), um dos principais tedricos dos Estudos
Culturais, no sentido de que ela € um jogo de apego temporario do “eu’
condicionado as questdes historicas e sociais. Ja sobre o conceito de
“subjetividade”, perseguimos a perspectiva psicossocial, baseada nos estudos do
psicologo cubano e professor do Centro Universitario de Brasilia (UniCEUB),
Fernando Gonzalez Rey (2005), em que ela é a organizagao psiquica das forcas
pessoais e sociais que operam sobre o individuo obtendo dele reacbes para criar
sentidos e desenvolver-se. Sentidos subjetivos interferem simultaneamente no plano
social e vice-versa. Com enfoque historico-cultural, a teoria da subjetividade
defendida por Rey (2003) extrapola o sistema intrapsiquico. Entender esses dois

termos esclarece a respeito do processo de constituicdo da personalidade do jovem.

Hall (1997b) problematiza a relacdo identidade/subjetividade moderna
atestando que ela se trata de uma localizacdo discursiva e proviséria do “eu’.
Embora haja uma emergéncia em ser/pertencer, muitas vezes da ordem do instavel,
ambiguo ou incoerente, perpassa pelas possibilidades e experimentacdes. E um
duplo deslocamento tanto do seu lugar no mundo social e cultural quanto de si

mesmo. Assumimos identidades diferentes em momentos distintos da nossa
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existéncia. Configuradas como uma “celebragdo movel” (HALL, 1997b, p. 13), as
identidades e subjetividades sdo formadas e transformadas “continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados” (HALL, 1997b,
p. 13). Optamos por este autor por abordar um conceito de identidade que aproxima
com a nogao de juventude que pretendemos trabalhar, ou seja, leva-se em conta a

perspectiva simbdlico-cultural na formacéo subjetiva e identitaria.

Nas palavras do fildsofo e semidlogo colombiano Martin-Barbero (2008), outro
importante pensador dos Estudos Culturais, para melhor compreender este grupo
social denominado de juventude é preciso analisar também a gama de “materiais
simbdlicos” (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 28) aos quais tem acesso, especialmente
aqueles ligados as novas tecnologias, bem como as conexdes possiveis geradoras
das sensibilidades e respostas “a alternativas de sociabilidade que permeiam tanto
as atitudes politicas quanto as pautas morais, praticas culturais e gostos estéticos”
(MARTIN-BARBERO, 2008, p. 13, grifos do autor). O sujeito jovem vé, na relagdo
social, uma experiéncia direta de sensibilidade com a qual constrdi seus sentidos de

vida e, no entanto, elabora a prépria estrutura psicossocial.

Pensar as concepgbdes de juventudes e de culturas juvenis torna-se
importante @ medida que abre caminhos para um melhor conhecimento desta
categoria social heterogénea constituida por sujeitos de direitos e de
experimentagdes no presente baseadas no corpo, no comportamento, na cultura e
na técnica, fortemente marcados por uma histéria recente que tem vivido, dentro das
diferentes instituicbes tradicionais de socializagdo, como a escola, algumas
limitagdes do exercicio dos seus saberes sem, entretanto, deixarem de mostrar sua
presenca. “Se durante muito tempo as agéncias classicas socializadoras [...] ditavam
quem era o/a jovem, hoje elas se revezam com a midia, a ciéncia, os movimentos
sociais e outras” (SILVA, 2011, p. 20) para construirem uma imagem atualizada dele.
Nessa perspectiva da multiplicidade, perguntamos: “O que dizer desse sujeito que
nao é mais crianga ou adolescente e nem adulto ainda e que, muitas vezes, é

obrigado a ‘travestir-se’ de um ou de outro?” (SILVA, 2011, p. 23, grifo do autor).

A aceitagao desse grupo na sociedade se da de forma paradoxal. Ha certa
dificuldade em reconhecer como legitimos os elementos caracterizadores do

universo juvenil, atribuindo julgamentos adultocéntricos as expressividades deste
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publico. Social e historicamente caracterizados de forma multipla, os jovens
costumam ser vistos como alienados, transgressores, marginais ou, ao contrario

disso, reforgos para a sociedade de consumo.

De um modo geral, entende-se como geragdo o conjunto de pessoas que
nascem e vivem numa época compartiihando elementos materiais e imateriais
comuns. A dindmica dessa partilha influenciaria na formagao cultural, moral e social
dos individuos. O contato entre posicionamentos diferentes ocasionaria no que
chamamos de conflitos geracionais que, mesmo considerados desagradaveis,
porque nem sempre sabemos lidar com eles, sao imprescindiveis no

desenvolvimento psiquico e social.

Para Karl Mannheim (1982), sociélogo hungaro, as geragcdes contém em si
um problema sociolégico porque: a) Nao sdo um grupo concreto, embora o0s
membros tenham a ideia de pertencimento; b) Reconhecem-se, inicialmente, pelos
fatores bioldgicos; c) Apresentam um modo caracteristico de pensamento e acéao; d)
Passam por processos de continuo aprender e desaprender a heranga acumulada,
ja que a participagao é temporariamente limitada; e) Participam de destinos e
objetivos comuns; f) Veem as coisas a partir do referencial do grupo, o que produz
uma consciéncia integradora (unidade de geracdo). Em se tratando dos jovens,
localizar-se num determinado recorte histdérico-social coloca-o em contato com
experiéncias  especificas produtoras de sentimentos, pensamentos e
comportamentos. Apesar de viverem 0s mesmos acontecimentos, cada um
responde a sua maneira que, mesmo de forma estratificada, produz um acervo “de
conhecimento e atuagao, caracteristicos de uma geracao” (FORACCHI, 1972). Uma
geracao soO existe quando reconhecida por outra. Esta palavra acaba sendo usada
como uma fase da vida mais abrangente do que a idade, tornando-se um conceito

complexo por ser socialmente determinado.

A sociologa Marialice Foracchi, uma das precursoras da Sociologia da
Juventude no Brasil, afirma que os jovens “usufruem, juntos e contemporaneamente,
os beneficios e a opressao, as vantagens e a vilania, a tensao e a alegria do destino
prefigurado pelo seu modo de inser¢do na estrutura social” (FORACCHI, 1972, p.
21). A pesquisadora confirma que existe a tensdo entre a geragdo jovem e a

geracao adulta. Porém, esse fenbmeno € legitimo e necessario, pois “a continuidade
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das geragbes é fundamental para assegurar a criagdo e a transmissédo da cultura”
(FORACCHI, 1972, p. 22). Mesmo enfrentando as duvidas e toda a sorte de
imposi¢cées e limitagbes depositadas nos mais novos, ainda almejam alcangar o

mundo adulto, sem deixar de questionar o modelo de sociedade pretendido.

Como apontado por Foracchi (1972), uma geragdo depende da outra para
que a sociedade continue a existir. Portanto, havera sempre cobrancgas reciprocas
entre elas. De acordo com a autora,

o conflito de geracdes nada mais seria senao a luta de uma geragdo com os

valores basicos que ndo sabe ou ndo quer preservar. [...] E como se uma
geragado “cobrasse” a outra a fidelidade ao conjunto de problemas que a

marcou como geracao (FORACCHI, 1972, p. 25, grifo da autora).

Foracchi (1972) conclui que a rebeldia dos jovens €, na verdade, sua forma
de cobrar a coeréncia e a fidedignidade da norma e dos valores que 0s proprios
adultos defendem, mas tém dificuldade em cumprir. Na perspectiva juvenil, 0 modelo
de adulto € questionado porque se descobre a incoeréncia social e o jovem sente-se
enganado por estar sendo conduzido a esse projeto de sociedade. “O rompimento
nao se efetua no plano da geragao adulta como tal, mas naquilo que ela representa”
(FORACCHI, 1972, p. 22).

Conforme Dayrell (2003), existem modos de ser adulto e modos de ser jovem,
no imaginario sobre o que se espera da juventude e o que cabe a vida adulta. As
relacdes geracionais sao tensionadas com as identificacées definidas dos discursos,
comportamentos e simbolos. Legitima-se o lugar que cada uma deve ocupar
passando a trata-las de acordo com essa localizagdo, além de construir seus
esteredtipos e fazer com que assumam a idade e as caracteristicas culturalmente
impostas (DAYRELL, 1999). Ao adulto caberia a guarda e a transmiss&o da cultura e
do conhecimento. Ao jovem restaria se sujeitar as normas e ao proprio adulto para
alcancar, com sucesso, 0 lugar social que almeja. Essa hierarquia é reconstituida
pela escola. Quando essa relagao se extrema, instaura-se a ideia de que o outro é
inimigo, cuja presenga desagrega a ordem. Dai, explicam-se o0s processos de
simplificagdo dos sujeitos e suas identidades nos grupos de convivéncia onde estao
presentes pessoas de geragdes distintas, como a EJA. Nesta situacdo, o jovem

costuma fazer o papel desse outro irresponsavel em cujo grupo o adulto nao
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participa. O mesmo ocorre na visdo do jovem, quando vé os mais velhos como

alguém inapropriado para se aproximar.

Tradicionalmente, algumas marcas simbolizariam o fim da juventude e a
entrada no mundo adulto como “terminar os estudos, conseguir trabalho, sair da
casa dos pais, construir moradia e familia, casar, ter filhos” (CARRANO, 2007, p. 4).
Entretanto, hoje, essas caracteristicas ndo podem ser explicagdes para a transigéo
geracional porque muitos jovens ja o fazem enquanto vivenciam suas juventudes.
Como informa o professor da Faculdade de Educag¢do da Universidade Federal
Fluminense (UFF), Paulo Carrano (2007), esses sujeitos ndo sao liberados para
cumprir a moratoria social. Pelo contrario, aproveitam-se dela para desempenhar
papéis atribuidos as pessoas grandes. Esse fenbmeno complexo dificimente é

explicado a luz da teoria geracional.

Para Carrano (2007), o jovem possui mais autonomia que o adulto na
renovagdo social porque nao se submete a ele, instigando as transformagdes
necessarias. A juventude, enquanto grupo geracional, tem a fungao de substituir os
adultos. Ha uma grande expectativa nesse futuro e, de certa forma, condensam seus
medos e desejos nos jovens que, ora sdo odiados, ora sdo exaltados. Carrano
(2007) enfatiza que a moratéria ndo é um periodo de ensaio para o jovem, pois
muitos deles, principalmente aqueles das camadas mais populares, adotam formas
de viver diferentes dos adultos, mas nem por isso como quem deixou de assumir

responsabilidades.

Retomamos Pais (1993), quando diz que as demais gera¢des podem ou néo
internalizar valores proprios das culturas juvenis, na medida em que estas se
aproximam de determinados padrbes que ditam a ordem social. Sdo bem aceitos
dos jovens, por exemplo, os aparatos que simbolizam qualquer forma de
rejuvenescimento. Ser jovem virou ordem. Esta ideia € aprofundada pela psicanalista
Maria Rita Kehl (2004), ao afirmar que o mesmo adulto, quando abandona
inconscientemente o posto que deveria ocupar na cadeia psicossocial do jovem,
ostenta os simbolos destes como mercadorias e signos para potencializar a
impressao de longevidade e inclusdo. No entanto, imitar o jovem ainda significa

critica-lo na sua fase nao adulta. Para Kehl (2004, p. 90), “passamos de uma longa,
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longuissima juventude, direto para a velhice, deixando vazio o lugar que deveria ser

ocupado pelo adulto”.

Na visao psicanalitica, a juventude € o gozo — a satisfagao total — do adulto.
Este preza pela liberdade e autonomia, mas, no fundo, € um conformista. Por isso,
precisa que alguém desobedeca por ele. Podemos dizer, com um exemplo
metaforico, que se oferecem aos jovens as paredes, geralmente simbolizadas pelos
bens materiais e mercadologicos, mas ndo o alicerce. O jovem “pds-moderno
desfruta de todas as liberdades da vida adulta, mas € poupado de quase todas as
responsabilidades” (KEHL, 2004, p. 93). Dessa forma, o adulto passa a ser visto
como um igual, perdendo a sua autoridade. Com “ideais teen” (KEHL, 2004, p. 96),
ele ndo tem mais competéncia para educar. Assim, coloca a sua vaga a disposigao.
A questdo é que os proprios jovens, para nao se sentirem orfaos, ocupam esse
cargo. Sentir-se real € ser visto e cuidado por alguém. Isso é imprescindivel ao
desenvolvimento da personalidade, pois o olhar do outro é que me faz existir. Nao
existindo esse Outro — a inscricdo de um modelo diferente —, neste caso o adulto,

todo mundo passa a ser jovem.

Portanto, Kehl (2004) aponta que a juventude € um sintoma social. Em
psicanalise, “sintoma” € uma forma particular de o sujeito lidar com seus conflitos
psiquicos'. Ha o direito ao gozo, mas nao ao objeto do desejo — a busca pelo gozo,
que é substituido pelo objeto de consumo. As relagdes geracionais, entdo, se
esvaziam causando a sensacdo de que ndao ha mais experiéncias existenciais

juvenis a serem partilhadas, ja que ficaram limitadas ao nivel do consumo.

Nesse aspecto, ao analisar a juventude sob o ponto de vista dos lagos
sociais, ou seja, os pontos de fixagdo e orientacdo construidos pelos sujeitos, o
professor da Faculdade de Educagdo da UFMG, Pedro Castilho (2017), revela que
“a contemporaneidade surge como a superagdo das narrativas universais e
totalizantes que as ciéncias e os romances geraram ao longo do ideal moderno”
(CASTILHO, 2017, p. 163). Isso pbe em discussao as experiéncias e os vinculos

sociais criados pelos jovens num cenario culturalmente marcado pelo imediatismo.

"2 Cf. NEVES, 2014, p. 93.
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O pesquisador afirma que, por encontrar-se desorientado, os novos modos de
lagcos sociais capazes de coordenarem as subjetividades do sujeito jovem
contemporaneo se dao de forma sintomatica na errancia e no corpo. “A errancia é
um traco daquele que se desloca de um ponto, recusando fixar-se” (CASTILHO,
2017, p. 166). Para estes, as questdes ligadas ao espago sdo mais importantes do
que as referentes ao tempo. Ja o corpo, esvaziado dos afetos, € emprestado as

demandas politicas ou subjetivas para reconhecimento social e afetivo.

Nessa discussdo, torna-se indispensavel envolver também as novas
interacoes e sensibilidades que surgem no ambito da virtualidade e dos aparatos
técnicos aos quais os jovens estdo imersos, num sentido da tecnologia para além da
maquina. Importa muito compreender “como o corpo € afetado pelos novos modos
de saber sobre o corpo” (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 24). Nesse contexto, o
cinema, teria um efeito de sobriedade sobre o jovem contemporaneo, ja que este,
muitas vezes, é visto como um dissidente do cotidiano que lhe é reservado (PAIS,
2006). Por isso, relativizam tanto, o que configura num grande investimento no
presente. Quando a realidade ¢é inconstante, refugiam-se onde se sentem
protagonistas e de onde retiram suas respostas, mesmo que sejam imediatas. O
contato com o acaso também é uma busca de si, uma vez que a identidade passa
pela experimentagdo. Para Pais (2006), as culturas juvenis podem ser vistas de duas
maneiras: “através das socializacbes que as prescrevem ou das suas

expressividades (performances) cotidianas” (PAIS, 2006, p. 7).

Na relagdo com a geragdo adulta, o grupo juvenil & visto como errante e
deslocado da comunidade e suas regras. Essa representacdo é geralmente
assumida pelo cinema que traz o jovem mais como o lugar de uma inscrigdo e
menos como um investimento social (TEIXEIRA; LOPES; DAYRELL, 2009). Isso
corresponde a dizer que falta uma reflexdo mais ampla, na tela, a respeito das
juventudes como interlocutoras naquilo que realmente dizem respeito a elas
(TEIXEIRA; LOPES; DAYRELL, 2009). O cinema é ficgdo, mas contribui para a
producdao de imaginarios que reforcam realidades. O aprisionamento e a
naturalizagdo da imagem negativa e incompleta da geragao juvenil € uma tendéncia
na sociedade do espetaculo que dificulta didlogos intergeracionais. Entenda-se por

“sociedade do espetaculo” as relagdes sociais interferidas pelo poderio das imagens
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dentro de um contexto capitalista de consumo e produgcdo de mercadorias
(DEBORD, 1997).

No artigo “O filme Kids e a politica de demonizagdo da juventude”, do
estadunidense Henry Giroux (1996), um dos principais tedricos da Pedagogia Critica
e dos Estudos Culturais, afirma que, na midia, os discursos e as representacoes
sobre o jovem s&o ambiguos, de esperanga para o futuro a ameaga da ordem
publica. Ele é visto também como elemento lucrativo para o mercado e modelo para
a eterna juventude. Entretanto, sua imagem transgressora é a mais absorvida e

consumida pela sociedade.

O autor destaca que os jovens nao parecem mais inspirar os adultos e,
portanto, “ha uma fria indiferencga [...] para com suas necessidades” (GIROUX, 1996,
p. 124). Essa “hostilidade profundamente enraizada” (GIROUX, 1996, p. 124),
transformada num desprezo politico e social, € naturalizada no dia a dia e adotada
no cinema, de forma especial o hollywoodiano, para elevar a imagem sinistra,
caricata e decadente desses sujeitos. O pesquisador critica que essa maneira
fundamentalista de mostrar a juventude nédo permite a ampla reflexdo sobre as
condigdes juvenis, ao expor os jovens retirados de seus contextos historicos e das
forcas que as instituicbes socializadoras tém sobre eles. Por fim, diz que esse

imaginario construido busca lidar com os medos da perda da autoridade adulta.

Com viséo diferente da apontada por Carrano (2007), que coloca o jovem
numa posicao de ator autbnomo nas interagdes sociais e distanciado das respostas
esperadas pelas instituicdes de referéncia, Giroux (1996) desconsidera a acéao
juvenil, limitando-a a sua passividade na reorganizagao social. A juventude se move
num complexo jogo entre as “escolhas individuais, as relagdes intersubjetivas e as

coergdes” (CARRANO, 2007, p. 7) impostas pelas estruturas e instituicdes sociais.
2.2 O cinema e suas facetas

O segundo elemento do nosso tripé conceitual € o cinema e suas
perspectivas. Este objeto cultural ocupa um lugar especial na vida da maioria das
pessoas. O cinema quer discutir a vida. Seria um novo olho? Representa um espaco
de falta e de presenga onde se esconde e se acha. Ao mesmo tempo em que nos
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apropriamos dele, ele nos capta, numa operagao magico-reflexiva que perpassa o

linguistico e o artistico-simbodlico. Ha4 um encontro sociopsicologico.

O filésofo francés Edgar Morin (1997) afirma que o cinema ativa as estruturas
intelectuais e psiquicas agindo, sincronicamente, na objetividade e na subjetividade,
na racionalidade e na afetividade, sempre numa dialética. Essa operagdo é uma
“simbiose: um sistema que tende a integrar o espectador no fluxo do filme. Um
sistema que tende a integrar o fluxo do filme no fluxo psiquico do espectador’
(MORIN, 1997, p. 123). Para esse pensador, um filme, porém, ndo é apenas uma
narrativa com imagens, mas um discurso porque traz manipulagées mais ou menos
conscientes para formar um pensamento. Entende-se aqui, por discurso, o conjunto
de informacbdes que fornecem elementos para produzir um tipo determinado de
conhecimento (HALL, 1997a).

Ismail Xavier (2018), tedrico e professor de Cinema da Escola de
Comunicacéao e Artes da USP, concorda que o cinema funciona sob o mecanismo da
seducdo. A camera leva o espectador para dentro do filme, provocando uma
identificacdo jamais ocorrida “em qualquer outra forma de arte” (XAVIER, 2018, p.
74). O autor ainda diz que, por fazer pensar sobre as nossas experiéncias, o cinema
€, essencialmente, educativo. A visdo de possibilidades também é apontada por
Jacques Ranciére (2010), filésofo argelino e professor emérito da Universidade de
Paris VIII, ao perceber a sétima arte como superficie que ndo deve devolver um

universo perdido, mas traduzir em figuras novas as experiéncias humanas.

As distintas perspectivas promovidas pelo cinema e os efeitos que produz
despertam a atengao para inumeros estudos e criticas. Os tedricos de cinema e
professores da Universidade de Paris Ill, Jacques Aumont e Michel Marie (2003),
informam sobre as principais abordagens tedricas para compreendé-lo. Ele é: 1)
Reprodugao/substituigdo do olhar, pois reflete e guia nossa visdo de mundo; 2) Arte,
uma vez que suas formas criam realidades; 3) Linguagem, ja que seus codigos
produzem uma sintaxe prépria (planos, movimentos de camera, angulos, montagem,
cenas, etc.); 4) Escritura, porque ativa a memodria para gerar novos sentidos; 5)
Modo de pensamento, uma vez que aguga imaginarios que despertam sentimentos
e vivéncias; 6) Experiéncia estética, por estimular afetos diante das imagens
exibidas.
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Abaixo, apresentamos um quadro-sintese com as abordagens citadas e seus
efeitos, além de acrescentar uma nova dimensao — a alteridade que, ndo apontada

pelos autores, nos faz pensar no reconhecimento do sujeito nossa questéao.

Quadro 1 — Abordagens tedricas sobre o cinema

Abordagem Efeito
Reprodugao Reflexo do nosso olhar
Arte Criagao de realidades
Linguagem Produgao de sintaxe propria
Escritura Geragao de sentidos
Modo de pensamento Provocagao de sentimentos e vivéncias
Experiéncia estética Estimulo aos afetos e sensagdes
Alteridade Contribuicdo para o (auto)reconhecimento

Fonte: Adaptado de Aumont e Marie (2003).

Nossa intengcdo, nesta pesquisa, ndao € examinar isoladamente cada
abordagem, por considerar que elas se inter-relacionam. Certamente, as trés
ultimas, juntamente com a que sugerimos, merecerdo maior atencao durante o
processo investigativo, tendo em vista a perspectiva da elaboragao de sentidos com

a qual trabalhamos.

Na escola, o cinema normalmente chega sob a forma de copias de filmes
gravados em algum dispositivo de armazenamento de dados, como DVD ou pen
drive. As obras, em geral das grandes produtoras a que se tem acesso, costumam
ser reproduzidas em ambientes pouco adaptaveis em termos de sonorizacdo e
visualizacdo das imagens e, obviamente, distantes do conforto das tradicionais salas
escuras de exibicdo ou mesmo dos proprios recursos de projecdo disponiveis em
muitas residéncias. Tudo isso pode afetar na recepcdo e na potencialidade desta

ferramenta neste espaco de formacao.

E importante destacar também que utilizamos os termos “cinema” e “filme”
como sinénimos, muito embora reconhecamos as sutis distingdes entre eles no
sentido, principalmente, de que o filme seja um produto complexo e uma parte do

cinema em seu sentido ndo menos multifacetado de arte-industria cinematografica.
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2.2.1 Dispositivo ideolégico

Embora ndo tenhamos a pretensdo de aprofundar o conceito de ideologia, por
considerar sua complexidade, ndo poderiamos ignorar sua importancia na discussao

qgue nos propusemos a fazer a respeito da forga do cinema.

Segundo a filésofa e professora emérita da USP, Marilena Chaui (2006), o
termo simboliza as ideias e valores de um grupo que supostamente representa os
individuos, perpetuando e disseminando nestes o conteudo das crengas através dos
recursos e instituicbes disponiveis. Entende-se também como ideologia o processo
de naturalizagdo, controle e ocultagcdo da origem das praticas que sustentam as
relacdes de poder (ZIZEK, 1992, 1996).

O filésofo esloveno Slavoj Zizek (1992, 1996) vé a ideologia como uma
explicagdo para dar coeréncia as contradigbes sociais. Ela é o revestimento que
encobre o real. Importa investiga-la em sua rede mais sutil de operacionalizagao,
percebida, numa terceira via,

nem [...] como doutrina explicita, como convic¢des articuladas sobre a
natureza do homem, da sociedade e do universo, nem [...] em sua
existéncia material (as instituicdes, rituais e praticas que lhe dao corpo),
mas a rede elusiva de pressupostos e atitudes implicitos, quase-
“esponténeos”, que formam um momento irredutivel da reprodugido de
praticas “né&o ideoldgicas” (econdmicas, legais, politicas, sexuais etc.)
(ZIZEK, 1996, p. 21, grifos do autor).

Este contemporaneo e polémico pensador defende que nao interessa saber
mais se a ideologia encontra-se na ilusao doutrinaria ou objetificada em algum meio,
mas nas praticas cotidianas que regem as relag¢des sociais. Vista dessa forma, ela é
uma fantasia consciente da qual ndo se quer sair, ja que as coisas funcionam
convenientemente através dela. A ideologia passa a ser, entdo, o que o outro espera
de mim e a minha atuagao para estruturar a realidade social. O autor ainda avanca
em torno dos mecanismos ideoldgicos na constru¢ao da subjetividade, ao dizer que

uma ideologia desempenha um papel “hegeménico” quando consegue
investir nos elementos decisivos, mas em si ‘neutros’, de um dado campo
ideologico. [...] por baixo da aparéncia do ‘saber’ neutro que tentamos
atribuir ao Outro, ha sempre uma postura do Mestre. [...] a0 me nomear,

define, estabelece meu lugar na rede simbolica [...] determina meu lugar na
rede social (ZIZEK, 1992, p. 27, 173-174, grifos do autor).
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Para Zizek (1996) existe um cinismo na ideologia quando o sujeito a
reconhece e continua usando. O saber sobre ela ndo leva a uma mudancga. Ela
brinca, declara ideolégica, mas continua negando as incoeréncias e contradigdes

sociais.

Na obra Dos meios as mediagbes, Martin-Barbero (2001) apresenta uma
valiosa discussao a respeito do poder da midia na regulagdo e governo da cultura.
Segundo o autor, os meios de comunicacdo de massa sdao usados muito mais do
que aparatos técnicos para o lazer ou a informagdo. Eles funcionam como
mediadores na relacao entre a cultura e os aspectos econdmicos, politicos e sociais
de um povo. Estruturados em torno da légica de mercado, agem para construir ou
disseminar valores. Funcionam como uma espécie de oculos cultural para moldar o
olhar. O resultado disso é a “identificacdo que deve demonstrar cada sujeito com o
poder ao qual é submetido” (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 78).

Para o pesquisador, a assimilagdo da linguagem e do conteudo divulgado por
essas midias ataca diretamente a cultura e faz surgir a impoténcia para as
mudangas nas relagdes de poder. Essa operacédo sutil manipula as experiéncias
sensoriais dos individuos causando a imediata aproximacdo e a adeséo. Isso faz
com que haja uma “unidade de pensamento [...] e identidade coletiva” (MARTIN-
BARBERO, 2001, p. 63). A cultura passa a ser, entdo, uma sugestdo para a norma e
o autocontrole. Destituido da nogao de classe social, as massas ou aglomeracgdes
recebem ensinamentos sobre 0os novos processos de socializagao a partir dos estilos
de vida ditados pelos grupos hegemdnicos que controlam os meios de comunicagao.
Se, antes, o processo de instrugdo e formacgao cultural ficava a cargo das instituicbes
tradicionais, como a familia e a escola, hoje, essa mediacdo se faz com outros

mentores como a TV, o radio, o cinema e a publicidade.

Nesse novo esquema, a cultura é problematizada transformando-se em
diversao, banalizagdo, que acabam sendo respostas a falta de referenciais éticos,
politicos e culturais. Os filésofos alemaes Max Horkheimer e Theodor Adorno (2007)
adotaram o conceito de “industria cultural”’, cuja tese revela a massificagao da cultura
ja transformada em produto mercadolégico para consumo imediato, em que o

individuo se sucumbe em troca do prazer elevado. Nesse aspecto, sobraria pouco
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ao que se refere ao sujeito e a subjetividade, uma vez que todos ndés seriamos

copias substituiveis uns dos outros.
A industria se interessa pelos homens apenas como pelos proprios clientes
e empregados, e reduziu, efetivamente, a humanidade no seu conjunto,
como cada um dos seus elementos, a esta forma exaustiva. Segundo o
angulo determinante, é sublinhado, na ideologia, o plano ou o fendmeno, a
técnica ou a vida, a civilizagdo ou a natureza. Como empregados séo
chamados a organizagéo racional e pressionados a inserir-se com sadio
bom senso. Como clientes se veem a si mesmos como ilustragcéo, na tela ou
nos jornais, em episédios humanos e privados da liberdade de escolha e

como atragao do que ainda nao esta enquadrado. Em qualquer dos casos
permanecem objetos (HORKHEIMER; ADORNO, 2007, p. 44-45).

Segundo os autores, por estar sob o controle da burguesia que detém os
meios de produgéao, a industria cultural teria a funcéo de divertir e estimular cada vez
mais os olhos desejosos das grandes massas reforgcando modelos culturais e de
consumo. Especialistas muito bem pagos responsabilizam-se por provocarem a
constante exposicdo de esteredtipos ou de objetos de desejo que excitam, mas

jamais pertencerao ao sujeito que ja ndo se espanta diante de tanta representacéo.

Para Horkheimer e Adorno (2007), essa fabrica de divertimento representa a
cultura corrompida e em liquidagado porque se importa com o homem apenas como
seu cliente ou funcionario. O passaporte para a entrada nesse jogo € o
reconhecimento da proépria inutilidade. As férmulas prontas sao antidoto para tolerar
a vida desesperada em que a repeticdo e a técnica se tornam psicotécnica ao
manejar as agbes diarias. A industria cultural, como qualquer ideologia de
dominacéo, faz o sujeito incorporar a ideia do que acham dele para esconder o que
ele mesmo pensa. Para nao ser cobrado pelo que ndo sabe ou nado quer saber,

aceita a oferta do outro.

Semelhante estudo com relevancia para a compreensao da ideologia a partir
dos meios de comunicagdo de massa, sobretudo os imagéticos, foi realizado pelo
escritor francés Guy Debord (2003). Este atesta que a vida moderna, cooptada pelo
mercado, transformou-se numa grande festa, encenagdo e performance em que
parecer ser se sobressai ao realmente ser. Ha uma impossivel separacdo entre o
sistema capitalista e 0 excesso de imagens que dominam os sujeitos e causam
demandas de consumo. A esse fendbmeno Debord (2003) da o nome de “sociedade

do espetaculo”.
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Nela, a imagem é vista como um instrumento de manipulagdo e dominagao

que envolve nosso cotidiano, até nas tarefas mais intimas, reproduzindo e

naturalizando os interesses de quem detém o poder. Ela é responsavel por

massificar e alienar os individuos em torno de um objetivo unico, ao mesmo tempo

em que mascara as realidades sociais. Desfazem-se as questdes individuais. O

simulacro substitui as experiéncias. Tanto a nogao de industria cultural quanto a de

sociedade do espetaculo trouxeram criticas severas a arte e a cultura no sentido da

criacao artistica, ja que prevalece a ideia de produto. Além disso, a experiéncia, no

sentido da Histéria, passa a ser fragilizada, tendo em vista a efemeridade dos efeitos

dessa nova configuragéo politico-ideoldgica de uma midia de massa pretensamente
com fins socioeconémicos.

O espetaculo é ao mesmo tempo parte da sociedade, a propria sociedade e

seu instrumento de unificagdo. [...] ele € o foco do olhar iludido e da falsa

consciéncia. [...] ndo é um conjunto de imagens, mas uma relagéo social,

entre as pessoas mediatizada por imagens. [...] é a afirmagéo da aparéncia

[...] e de toda a vida humana. [...] O que a ideologia era, a sociedade acabou

sendo. A desinsergdo da praxis e a falsa consciéncia antidialética que a

acompanha, eis o que é imposto a cada hora da vida quotidiana submetida

ao espetaculo [...]. Numa sociedade em que ninguém mais pode ser

reconhecido pelos outros, cada individuo torna-se incapaz de reconhecer

sua propria realidade. A ideologia estd em casa; a separagao construiu o
seu mundo (DEBORD, 1997, p. 14, 16, 139-140, grifos do autor).

Ao retomar Martin-Barbero (2001), percebemos que o0s processos de
dominacéao e enculturagao podem ocorrer pela: a) Centralidade estatal (ex.: sistemas
de soberania); b) Organizacdo do tempo (ex.: sistemas de produtividade e de
festividades); c¢) Detengao do saber (ex.: sistemas de técnica como a pedagogia).
Dominar e enculturar ndo ocorrem necessariamente pela via da repressdo e
somente tem efeito apds as negociacodes feitas pelos sujeitos. No caso do cinema, o
objeto da nossa pesquisa, para Martin-Barbero (2001, p. 244) “as pessoas vao [...]
para se ver, numa sequéncia de imagens que, mais do que argumentos, |hes
entrega gestos, rostos, modos de falar e caminhar”. A importancia ideoldgica das
midias esta no processo de mediacao entre a vida e os afetos desvalorizados dos
sujeitos e sua cultura viva cujo conteudo da narrativa midiatica “a afirma e permite
que [...] se reconhecam nela” (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 318).

Nao poderiamos deixar de mencionar a obra Cultura e representagao, de
Stuart Hall (2016), em que o tedrico analisa os processos de construgao do sujeito, a
partir de certos aparatos, o que chamamos de subjetivagao. Inicialmente, Hall (2016)
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afirma que “representacéo” € o conjunto de significados e conceitos produzidos e
compartilhados pela linguagem, ou seja, “a relagdo entre ‘coisas’, conceitos e 0s
signos” (HALL, 2016, p. 38, grifo do autor). Linguisticamente, o sentido ndo nasce
com o signo. E incorporado pelo cddigo das convencgdes sociais. Ele s6 tem carater
sociocultural no processo histérico de um grupo. Por isso, é necessario entrar na
linguagem. Durante a comunicagdo, o que interessa ndo € a coisa em si (valor
reflexivo) nem o conceito que se da a ela (valor intencional), mas exatamente a

diferenga entre a coisa e 0 que ela significa (valor construtivista).

De acordo com Hall (2016), devemos pensar a representacdo ndo apenas
como linguagem que descreve o0 mundo, mas no seu carater de discurso e poder
que constroem o sujeito. Com isso, o fildsofo defende que nossa identidade se da na
mediagcao com as normas, com as instituicbes e em nossas atividades diarias. Enfim,
nas acdes e estruturas sociais. Alguns discursos tém mais forga que outros nas
estruturas de poder. Discurso €, entdo, aquilo “que produz os objetos do nosso
conhecimento, governa a forma com que o assunto pode ser [..] falado [...], e
também influencia como ideias sdo postas em pratica e usadas para regular a
conduta dos outros” (HALL, 2016, p. 38). Os valores em vigor passam a ser aqueles
dos grupos que estdo no poder e acabam moldando o corpo social dominando,
atravessando e produzindo sujeitos e discursos. “No6s tomamos as posi¢cdes
indicadas nos discursos, nos identificamos com elas, sujeitamos nés mesmos aos

seus sentidos e nos tornamos ‘sujeitos”™ (HALL, 2016, p. 106).

Hall (2016) conclui que os pensamentos e sentimentos nada mais s&o do que
representacdées do que aqueles que estdo no poder e tém os meios para sua
circulagcao querem de nés. Isso fragiliza a existéncia de determinados grupos sociais,
como as juventudes, que ficam estereotipados, a ndo ser que haja um movimento

para que novos significados sejam construidos.

Embora ndo fosse oficialmente um critico de cinema, o semidlogo francés
Roland Barthes deixou-nos contribui¢cdes relevantes acerca desse assunto. Em seu
ensaio “Ao sair do cinema” (BARTHES, 1988), diz que o escurinho da sala de
projecao funciona como um casulo que causa uma hipnose fazendo com que nos
reconhegamos na histéria contada. Segundo o autor, nessa relagdo narcisica e

materna, além de o espectador colar-se a representacao, o sujeito histérico adere ao
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discurso ideoldgico, ao ponto de acreditar que a imagem é verdadeira, o que lhe
desperta o imaginario de um referencial de tempo, de sociedade, de naturalidade e

de seguranca.

Em seu livro O 6bvio e o obtuso, Barthes (1990) critica as imagens que ficam
no nivel do ébvio, isto €, permanecem fixadas ao uso da mensagem exercendo um
controle no espectador. Esse dominio comum de significados é o da ideologia.

A fixagdo pode ser ideoldgica, e esta €, sem duvida, sua fungéo principal; o
texto conduz o leitor por entre os significados da imagem, fazendo com que
se desvie de alguns e assimile outros [...], através de um dispatching, muitas
vezes sutil, ele o teleguia em dire¢ao a um sentido escolhido a priori. [...] a

fixagdo &€ um controle, detém uma responsabilidade sobre o uso da
mensagem (BARTHES, 1990, p. 33, grifo do autor).

Na obra Mitologias (BARTHES, 1985), aponta o carater ambiguo do mito
enquanto signo. Este se apresenta “simultaneamente como espontaneo (o que é
falso); declara-se ao mesmo tempo intencional e irreprimivel, artificial e natural,
produzido e encontrado” (BARTHES, 1985, p. 22). Ao oferecer um mundo ja criado,

0 cinema promoveria a cegueira e um rosto engessado que contenta o espectador.
2.2.2 Recurso educativo

A professora da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) e uma das pioneiras nos estudos sobre género e educagao
no Brasil, Guacira Louro (2000), ao analisar o cinema como uma pedagogia, afirma
que ele, por sua “popularidade e influéncia”, transformou-se numa “instancia
formativa poderosa” e, como tal, pode provocar “novas praticas e novos ritos”
(LOURO, 2000, p. 423). Visto assim, os grupos hegemonicos tenderiam a se

apropriar deste recurso para disseminar suas representacdes e interesses.

Segundo Louro (2000), a popularizagdo do cinema transformou-o num evento
social, entre os anos 40 e 50. Era mais importante ir ao espaco de exibigdo do que
necessariamente assistir ao filme. A sétima arte ocupava um lugar de destaque na
vida dos cidadaos do meio urbano e “aqueles que davam materialidade a essa
atividade — especialmente atores e atrizes — acabavam por participar do cotidiano
das pessoas comuns” (LOURO, 2000, p. 425).
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Os multiplos dispositivos ligados a narrativa filmica, ao mundo do cinema e,
de modo particular, aos astros e as estrelas hollywoodianos passavam a
participar expressivamente da produgcao de identidades de varias geragdes
de mulheres e homens (LOURO, 2000, p. 427).

Por se constituir como uma “pedagogia cultural”’, ou seja, um modo de
construir conhecimento além dos espacgos escolares agregando e problematizando
as praticas socioculturais dos sujeitos (LOURO, 2000), o cinema interpelou a
juventude, grupo social que comegava a despertar interesse publico. Nesse sentido,
ele aprendia e ensinava a ser, ao posicionar as identidades. Os jovens passaram a
ser alvo da propaganda e do mercado. A representagdo que os caracterizava era
importada dos Estados Unidos. Conforme afirma Louro (2000), hoje, o cinema nao
tem o mesmo status social que tinha ha décadas, “mas permanece como uma
importante instancia formativa” (LOURO, 2000, p. 443). Com essa fungao
pedagogizante, ele concebe e perpetua esteredtipos e modelos de comportamento

para naturalizar as diferencgas.

Para o diretor e critico de cinema nascido em Madagascar, Jean-Patrick Lebel
(1972), a ideologia redobra a preocupagdo com os filmes para supervalorizar a
verossimilhanca. Afinal, o espectador tem que achar tudo bem natural. Porém, para
este autor, ndo se pode confundir ideologia pronta com a utilizagdo da matéria. No
cinema, desenvolve-se um trabalho relacionando a aparelhagem, as técnicas de luz
e som e o movimento da retina. Portanto, ndo se pode fazer uma leitura apenas
materialista, ao ponto de dizer que tudo nele € ideoldgico, pois estariamos
desconsiderando as operacgdes do espectador. Ndo € de um signo qualquer “do que
0 cinema se serve, mas do signo fabricado pelo cinema ‘a partir de um elemento
que [...] Ihe é exterior” (LEBEL, 1972, 166, grifo do autor). A infraestrutura ideoldgica
se monta através do real intencional e culturalmente revestido (recorte da realidade)
atrelado ao estatuto econémico e social (referencial de coeréncia) e a fungao social

(recepcgao e relagao com o real).

Pensamento parecido tem Elizabeth Ellsworth (2001), professora emérita de
Estudos de Midia da New School, em Nova York. A pesquisadora inaugura o
conceito de “modos de enderecamento”. Segundo ela, tanto o cinema quanto a
escola pensam, antes, sobre seu publico, como numa relacdo producao/consumo.

Ela acredita que paira no ar as seguintes perguntas: Quem eu penso que vocé &?
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Como se entra em relagao particular com a narrativa? Em alguns momentos, o alvo
pode ser acertado. Em outros ndo. Prova disso sdo os filmes que, sem esperar,

viram sucesso de bilheteria e outros fracassam.

A autora afirma que é necessario mais do que catarse ou identificacdo com os
personagens, com o enredo, a tematica, os atores. O espectador, como num jogo de
tiro ao alvo, tem que assumir a posi¢cao oferecida a ele para ser acertado. A
explicacdo para isso é a jungcado da sua expectativa mais a experiéncia. O filme sé
atinge o alvo quando o lado de fora (social) corresponde ao lado de dentro (psique).
Para isso, podem ser utilizados diferentes recursos numa mesma obra, a fim de criar
multiplos modos de enderecamento e atingir os variados perfis de publico.
Obviamente, ha os que escapam porque, para Ellsworth (2001), o espectador é
inalcangcavel. O publico ndo permanece passivamente posicionado. Por mais
direcionado que seja, ha um sujeito com distancia geografica, temporal, social,
politica, ideoldgica, de género, de raga do outro lado da tela que dialoga com a obra.
Esse ser multiplo, ao se encontrar com o cinema, tem rea¢des que deveriam ser
melhor compreendidas e aproveitadas nos espagos educativos, ja que sao lugares,

por exceléncia, promotores do pensamento, tal qual a sétima arte.

Para Xavier (2008), o cinema faz pensar ndo apenas sobre ele enquanto arte
ou técnica, mas sobre as experiéncias que coloca a disposicao do espectador,
mobilizando o cérebro, as emogdes e 0 corpo juntos. Esse seria 0 cinema que
educa. De acordo com o autor, no encontro do cinema com a educagido, nao
interessa se € um ou outro e sim os efeitos dessa parceria. “Por razdes técnicas ou
sociais, 0 cinema reivindica mais poténcia para si, nha comparagdo com as outras
artes” (Xavier, 2008, p. 18), pratica essa questionada nos ambientes educativos.

E preciso interromper o jogo previsivel da leitura fluente, criar os pontos em
que a imagem se impde pela forca de sua autorreferéncia [...] e conduzir a
uma outra relagédo entre o filme, como estrutura autbnoma, e a realidade,
fora dos limites da representagdo. [...] as imagens se impondo como um

movimento entre outros com sua propria forma e textura a sugerir [...]
imersdes (XAVIER, 2008, p. 20).

E preciso se apropriar mais do cinema na educagdo, pois o contrario ja
acontece. Um bom comeco seria modificando o uso do filme com intencao para “o

conforto de reconhecimento do mesmo, de confirmacdo do que se supbe saber”
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(XAVIER, 2008, p. 17), pois 0 que vale é a relagdo com a narrativa que vai tecendo

experiéncias estético-subjetivas.

Na escola, o cinema geralmente fica submetido a um conjunto de regras para
a adequacao aos objetivos pedagdgicos. Mesmo considerado uma boa ferramenta
de ensino, ainda nao ocupa esse status, como o texto escrito, por exemplo. A
utilizacdo desse recurso no ambiente escolar “dificilmente é orientada pelo que se
sabe sobre cinema, mas, sim, pelo conteudo programatico que se deseja
desenvolver a partir ou por meio deles” (DUARTE, 2009, p. 71, grifo da autora).
Ainda visto como recurso de “segunda linha” (DUARTE, 2009, p. 71), ele nao

desenvolve, no aluno, a “competéncia para [se] ver’ (DUARTE, 2009, p. 13).

Ideia semelhante é defendida por Leandro (2001) que, na perspectiva de
pensar o cinema como instrumento pedagdgico capaz de proporcionar melhorias
praticas na aprendizagem, percebe apropriagdes equivocadas no seu uso. Assim
como Duarte (2001), a autora diz que, a area da educacgao, em geral, utiliza-o para
ilustrar conteudos. Outro uso indiscriminado que costumamos ver € para preencher
momentos de improvisagdo ou simples entretenimento sem a preocupagao de
oferecer algo que auxilie na elaboragdo do conhecimento. Percebe-se que o contato
ainda n&o acontece “como quem se aproxima de uma arte, a cinematografia, capaz,

por si sO, de pensar novas relagées” (LEANDRO, 2001, p. 29).

Embora com boas intengbes pedagdgicas, esse modus operandi limita e
banaliza o filme, quando este n&do “convoca a inteligéncia do espectador”
(LEANDRO, 2001, p. 30), transformando, assim, os contextos de aprendizagem em
difusores das ideologias da industria cultural. E necessario, entdo, desenvolver um
processo cognitivo capaz de ultrapassar as imagens e narrativas atreladas aos
modelos hegemoénicos reproduzidos nas escolas. Nisso consiste a pedagogia
intrinseca do cinema, isto €, o encontro com o saber a partir do interior da prépria
obra e nao nas formas periféricas de sua apropriacdo. Aproximando-se também de
Xavier (2008), a pesquisadora afirma que

as imagens sao capazes de suscitar, da mesma forma que o texto escrito,
um verdadeiro processo cognitivo. [...] o filme como local de trabalho, local
de realizagdo do ato criador do homem e, portanto, de transformagao do

mundo: essa parece ser a pedagogia essencial da imagem. A imagem
pensa e faz pensar (LEANDRO, 2001, p. 31, grifos da autora).
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Visto dessa forma, o cinema na escola € mais do que um recurso pedagogico.
Ele € um mediador de saberes, além de contribuir para a circulagcdo dos mesmos.
Como um dos representantes mais sedutores da sociedade da imagem, exercita o
olhar, na medida em que tem como caracteristica primordial capta-la, trabalha-la e
projeta-la. Ao nos colocar na presenca de representagbes e comportamentos
sociais, a sétima arte desperta emogdes e inquietacbes que agugam nossa vontade
de expressar. Com isso, podemos reavaliar nossos conceitos e nos abrirmos a
outras possibilidades de relagbes entre os individuos, com seus pares e na
sociedade como um todo. Além de uma experiéncia estética, o cinema, na
educacgao, proporciona uma experiéncia ética. O contato com ele, no meio escolar,
nao pode ceder a pedagogizagcado, embora a escola seja um lugar de referéncia para

ver e “ler” filmes (e a si mesmos), assim como ocorre com a Literatura.

A Lei 13.006", de 26 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), obriga a exibigdo de
filmes nacionais por, pelo menos, duas horas por més nas escolas publicas de
educacao basica do pais. Sem entrar em discussao sobre a efetivagao, a adequagao
dos estabelecimentos, o envolvimento dos educadores ou o conteudo das obras a
serem escolhidas, ndo deixa de ser uma iniciativa para ampliar o trabalho com o
cinema na educacgao. Aproximar o aluno desse objeto cultural permite té-lo como um
grande espago educativo, tal qual a sala de aula ou a prépria escola como um todo.
Espera-se que a entrada do cinema na instituicdo escolar agregue valores ao
aprendizado e nao veja a relagdo apenas como intuitiva e descontextualizada, mas
como um letramento cinematografico que faga ver outras paisagens, pensar outros

pensamentos e falar outras linguas a partir do contato com as imagens.

Por muito tempo, os conteudos escolares foram considerados as unicas
formas reconhecidas de conhecimento, embora ainda haja resisténcias por parte de
alguns setores da sociedade em aceitar outros saberes constituidos fora do espago
escolar. Ainda visto por muitos apenas como um produto de entretenimento
ideoldégico-mercadolégico, o cinema pode, pedagogicamente, vir a se tornar um
mediador do debate e do aprendizado possibilitando reflexdes acerca da sociedade

e do pensamento humano representados.

'3 Esta lei &, na verdade, a incorporagao do § 8° ao Art. 26 da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (9394/96).
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O fortalecimento da industria cultural e a presenga do cinema na vida dos
jovens pode favorecer a sétima arte em seu aspecto educativo. Cabe a nos,
educadores, a responsabilidade de refletir sobre 0 que € exibido para que o aluno
amplie sua visao de mundo, ja que, como qualquer obra de arte, as produgdes sao
fruto de concepgdes histéricas, culturais, politico-ideoldgicas e mercadologicas de

determinadas épocas e, assim, precisam ser problematizadas.

Ao verem questdes do seu tempo e de seus modos de vida nos filmes, os
jovens alunos teriam a oportunidade de expor seus conhecimentos e vivéncias. O
ato de assistirem, debaterem e relacionarem as tematicas exibidas as suas proprias
experiéncias pode fazer com que a escola se torne mais interessante e tenha mais
significado em suas vidas, uma vez que a falta disso costuma ser a reclamagéao
recorrente dos alunos, no que tange a compreensao das relagdes que estabelecem

com essa instituigao.

Através da tripla estrutura do cinema — industria, por suas técnicas; arte, por
sua linguagem prépria; e meio de comunicagédo, por sua capacidade de emitir
enunciados — o filme estimula as sensibilidades. Por mais que seja rodeado de
intengdes, 0 que educativamente propde é problematizar as imagens e as histérias
que serdo reapropriadas pelo espectador a partir de seus saberes, emocgdes e
experiéncias. Visto assim, a escola deixa de enfatizar as narrativas apenas nos seus
aspectos linguisticos-semiodticos ou ideoldgicos e problematizar esses préoprios
conteudos. Quando n&do ha aprisionamento de sentidos, a pedagogia reconhece a

alteridade.

Nosso interesse na relagao entre o cinema e a educacgao, principalmente de
jovens, é nessa perspectiva de trazer para a cena as experiéncias do aluno. Poder
verificar sentimentos, valores, desejos, ideias, duvidas e certezas que a imagem
mobiliza produz uma energia afetiva e emocional nos sujeitos que pode ser melhor

compreendida a partir da escola. Isso

ndo implica abandonar o jovem a sua proépria sorte e as consequéncias de
suas escolhas inexperientes; implica a aposta pelo produzir juntos [...]:
estimular e proporcionar aos jovens 0 acesso a conhecimentos e
experiéncias acumuladas, nao reduzindo a relagdo em simples transmissao
de saberes, mas, antes, de intercambio. Tal intercambio s6 pode ser
efetivado se deixarmos de tratar os jovens como tabulas rasas do
conhecimento e passarmos a vé-los como sujeitos capazes de produzir
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conhecimentos, capazes de interagir com o conhecimento aprendido e
capazes, sobretudo, de se educarem e educarem os outros durante as
relagdes (TEIXEIRA; LOPES; DAYRELL, 2009, p. 17).

Para promover a pedagogia com o cinema, exige-se a substituicdo da “fruigao
passiva do espectador pelo trabalho ativo do aluno” (LEANDRO, 2007, p. 35),
fazendo com que estabelega conexdes com suas dimensdes cognitiva
(compreender), estética (sentir), filosofica (conceituar), social (conviver) e ética
(agir). A sétima arte tem que auxiliar na elaboragao das identidades e subjetividades,
além de promover a alteridade. A experiéncia estética com a sétima arte pode iniciar
na escola, mas nao ficar engessada nela. A ideia € que o controle dos discursos e
praticas pedagodgicas que costumam amarra-la se desprendam para que o ato de

ver, falar, existir e questionar(-se) ocorra satisfatoriamente.

Ranciére (2005) chama de “partiiha do sensivel” o ato de expor essas
evidéncias mais particulares reveladoras da identidade de um grupo e, a0 mesmo
tempo, da marca individual do sujeito que dele participa. Segundo o filésofo, essa
reuniao e exposicao de sensibilidades em comum € uma agao politica e educativo-
formativa, ja que “a politica ocupa-se do que se vé e do que se pode dizer sobre o
que é visto, de quem tem competéncia para ver e qualidade para dizer, das

propriedades do espaco e dos possiveis do tempo” (RANCIERE, 2005, p. 16-17).

O pesquisador ainda defende que as artes, e no nosso caso, 0 cinema, tém
um papel fundamental nesse processo, pois elas
nunca emprestam as manobras de dominagado ou de emancipagao mais do
que Ihes podem emprestar, ou seja, muito simplesmente, o que tém em
comum com elas: posigbes e movimentos dos corpos, fungbes da palavra,
reparticbes do visivel e do invisivel. E a autonomia de que podem gozar ou

a subversao que podem se atribuir repousam sobre a mesma base.
(RANCIERE, 2005, p. 26).

Num contraponto a teoria da massificagcao cultural, anteriormente exposta por
Horkheimer e Adorno (2007), o autor alega que “o real precisa ser ficcionado para
ser pensado” (RANCIERE, 2005, p. 58). Ndo a ficcdo como mentira, mas como
proposta para “elaborar estruturas inteligiveis” (RANCIERE, 2005, p. 53) que deem

conta de reconfigurar o sensivel coletivo.

Dependendo de quem o faz e de como sera feito, o processo educativo

mediado pelo cinema pode configurar-se na dimenséo do prazer, da coletividade e
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da horizontalidade na circulacdo dos saberes. A potencialidade do trabalho com a
sétima arte para as juventudes, no ambiente educacional, exige uma inversdo na
metodologia tradicional: da logica transmissiva para a construtiva, proporcionando
experiéncias mais multissensoriais e investigativas do que logico-racionais, por
provocar as sensibilidades. O contato entre o aluno e a cinematografia abre um
caminho de mao dupla: o que se recebe do cinema e o0 que é devolvido depois de
ser atravessado por ele. Sé assim, o cinema podera ser visto como um exercicio
com e para o conhecimento. Nisso estd a pedagogia do compartihamento. Se a
matéria prima da sétima arte € a imagem, que o aluno possa manipula-la da melhor

forma, antes de ser derrotadamente manipulado por ela.
2.2.3 Sistema coprodutor de sentidos

Conforme apontou Lebel (1972), na secéo 2.2.1 deste trabalho, a camera em
si ndo é ideoldgica, pois se trata de um simples objeto sem vida. A intencionalidade
€ que a recobre com esse estatuto porque ira orientar o olhar do espectador. Se
todo diretor tem uma intencdo ao produzir seu filme, entdo toda camera seria, por

extensao, ideologica.

A principio, parece que sim, mas o proprio tedrico desmentiu. Segundo ele, é
o trabalho do sujeito sobre a imagem que a reveste de ideologia. Mesmo assim,
pensamos que nao tem como fugir dela, por impossibilidade ou por comodidade.
Antes de assistirmos a algum filme, ja estamos imbuidos de pensamentos e valores
sociais que interferirdo nesse contato. Resta-nos a tarefa de identifica-la e perceber

suas amarras, como nos apontou Zizek (1992, 1996), na mesma segao.

Independente do viés ideoldgico-mercadolégico com que vamos “ler” um
filme, ndo ha como escapar do carater de fruicdo e envolvimento particular do

espectador. Os sentidos do cinema sé ganham importancia a partir dessa 6tica.

Para Xavier (2018), a logica desse contato obedece apenas a mente, numa
fusdo de tempo, espacgo, personagens, espectador. A tela mostra algo da ordem do
acontecido ou que gostariamos que acontecesse. Nessa mistura de técnicas de luz,
som, imagem o olho & capturado e a mente usurpada por algum tempo. Esse
isolamento do mundo exterior, numa espécie de teletransposi¢gdo para o universo
filmico recebe o nome de “situagdo cinema” (XAVIER, 2018, p. 303-308). O
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espectador entra num sonho sem dormir. Essa experiéncia individual de transe
relativiza as nocdes de tempo/espaco, consciéncia/inconsciéncia,
imaginacao/realidade e cria a sensag¢ao de que o seu filme continua por um tempo,
até que seja chamado pelo cotidiano. O autor acredita que a situagao cinema tenha
um efeito psicoterapéutico.
A cada dia, ele [o cinema] torna suportavel a vida de milhdes de pessoas.
Elas catam migalhas dos filmes assistidos e as levam consigo [...]. O cinema
provoca respostas que substituem aspiragbes e fantasias sempre

proteladas; oferece compensacdes para vidas que perderam grande parte
de sua substancia (XAVIER, 2018, p. 307).

Segundo o tedrico, novamente em contraposicdo a Horkheimer e Adorno
(2007), mais do que a identificacdo, o que ocorre é a participacdo do espectador.
Este sabe que tudo ndo passa de uma mentira tdo bem feita, mas, mesmo assim,
consente em envolver-se nela como um outro ator/sujeito. Por possuir coédigos
proprios, tanto comerciais quanto artisticos, internalizados na mente consagrando o
cinema como um objeto de afeto que produz conhecimento, o autor percebe que
existe uma “instituicdo cinematografica” (XAVIER, 2018, 331-353). No contato com
ela, o espectador importa-se menos com o que esta representado e mais com o que

nao é mostrado, mas, de certa maneira, ilumina-se.

Da mesma forma, Morin (1997) aponta o paradoxo que existe do contato
entre o sujeito e o filme. A mistura de imaginarios, alucinacdes e percepgdes € mais
do que uma operagao subjetiva, ja que, geralmente, ha uma adesao total a proposta
encaminhada, resultando numa presencga objetiva. “O espectador muitas vezes
ignora que ¢é ele, e ndo as imagens, quem fornece a visédo global” (MORIN, 1997, p.
147). Essa forma particular e profunda de relacionar com a sétima arte, em que ha
uma desmaterializagdo e um excesso subjetivo, tem o nome de “alma do cinema”
(MORIN, 1997, p. 107-137). A alma é usada como metafora para indicar “as
necessidades indeterminadas” do espectador (MORIN, 1997, p. 131) e corresponde
a “zona imprecisa do psiquismo” (MORIN, 1997, p. 131). O sentido e o mistério estéo
justamente quando o mais subjetivo do humano (os sentimentos) encarna-se no
mais objetivo do cinema (a imagem). Com isso, o filésofo questiona o lugar da

objetividade e se ela realmente existiria.
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Esse sujeito participativo e presenciador, Ranciére (2010) denomina de
“‘espectador emancipado”. Para ele, a emancipagéo consiste na reconfiguragéo das
fronteiras dos saberes e das agdes dos sujeitos “que pdem em jogo suas
competéncias” (RANCIERE, 2010, p. 34) para produzir novos contextos. A condicdo
para isso € que se coloquem no centro como participantes ativos e ndo se deixem
apenas seduzir pelas imagens como um voyeur, algo impensavel na teoria da cultura
de massa de Horkheimer e Adorno (2007). Tal processo nao ocorre somente pelas
vias da racionalidade, mas perpassa a experiéncia com o sensivel.

A emancipagdo comega quando se compreende que olhar é também uma
acgdo que confirma ou transforma essa distribuicdo das posigdes. O
espectador também age, como aluno ou o cientista. Observa, selecciona,
compara, interpreta. Liga o que vé com muitas outras coisas que viu noutros

espacos [...] compde o seu proprio poema com os elementos do poema que
tem a sua frente (RANCIERE, 2010, p. 22).

Ao analisar o espectador teatral, o autor encontra, no paradoxo
passividade/atividade que, obviamente, se encaixa para o cinema e as demais artes,
um principio regulador de “privagdo da posse de si” (RANCIERE, 2010, p. 14-16),
isto €, a contemplacdo da obra faz com que o espectador procure o que |Ihe fora
tirado dali, numa tentativa de que o que encontrar ndo seja exatamente o mesmo,
mas uma reconfiguracao mediada pela arte. No caso do cinema, a imagem mostra o

que o espectador ndo conhece ainda ou entdo aquilo que ele nao quer ver.
O que o homem contempla no espetaculo é a actividade que |he foi
roubada, é a sua prépria esséncia, tornada estranha, virada contra ele
mesmo e organizando um mundo colectivo cuja realidade é a desse
desapossamento. [...] propdem-se ensinar aos seus espectadores os meios

de deixarem de ser espectadores e de se tornarem agentes de uma pratica
colectiva (RANCIERE, 2010, p. 14-15).

O tedrico examina a premissa da sociedade espetacularizada de Debord
(1997) concluindo que o espetaculo em si ndo é a exposi¢cao ao excesso de imagens
que ofuscam a realidade e sim a apropriacao que o sujeito faz delas transformando-

as em modos de vida.

Ainda de acordo com Ranciéere (2010), a mesma légica mediadora se aplica
na relacdo pedagdgica, em que o papel atribuido ao mestre € o de diminuir a
distancia que separa o que ele mesmo sabe e o0 que sabe o aluno.

Na légica pedagodgica, o ignorante ndo é apenas aquele que ignora ainda o
que o mestre sabe. E antes aquele que ndo sabe o que ignora nem como
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chegar a saber isso que ignora. O mestre, esse, ndo é apenas o individuo
que detém o saber ignorado pelo ignorante. E também aquele que sabe
fazer da coisa ignorada um objeto de saber, [...] ndo ha ignorante que nao
saiba ja um conjunto de coisas, que nao as tenha aprendido por si préprio
olhando e escutando a sua volta [...] O ignorante progride comparando o
que descobre com aquilo que ja sabe, ao sabor do acaso dos encontros
(RANCIERE, 2010, p. 16-17).

O filésofo explicita que “o saber ndo € um conjunto de conhecimentos, mas
sim uma posi¢do” (RANCIERE, 2010, p. 17) que vai sendo conquistada passo a
passo, nas trocas coletivas, ligando sempre o que se vé com o que ja foi visto.
Emancipar € nada mais nada menos do que apropriar-se de si mesmo, além de

aprender a partilhar o que se aprende.

Eis aqui um proficuo dialogo deste pensador com as perspectivas de
educagao cuja centralidade esta nas histérias e conhecimentos singulares que
fornecem as bases para a leitura e a interpretacdo do mundo a partir dos proprios
sujeitos. Podemos citar, por exemplo, a pedagogia freireana que coloca o aluno em
constante dialogo com o aspecto cognitivo e, consequentemente, o social (FREIRE,
2005).

Na mesma linha, o educador francés Bernard Charlot (2013), ex-professor da
Universidade de Paris VIl e visitante da Universidade Federal de Sergipe, constroi
uma perspectiva de analise do fracasso escolar para além de nogao de caréncia e
auséncia. Para ele, a relagdo com o saber é, ao mesmo tempo social, epistémica e
identitaria, realgando as singularidades e os sentidos atribuidos pelos sujeitos.

O que caracteriza a pessoa é sua forma de se relacionar com o
mundo, com 0s outros, consigo mesma e, portanto, com o saber e, de
forma mais geral, com o aprender. [...] Ndo somos apenas agentes
sociais, somos atores. Fala-se de ator quanto se tem histéria; somos
atores e somos sujeitos. Sendo sujeitos, temos desejos. Nao
podemos pensar a questao da escola sem levar em conta o desejo. O
aluno é um sujeito que tem desejos, que interpreta 0 mundo e sua
situacdo nesse mundo (o que estd acontecendo e o que lhe esta

acontecendo, o que ele &, o que ele vale etc.). (CHARLOT, 2013, p.
162 e 166).

Retomamos também Roland Barthes que, numa fase de seus estudos sobre
semidtica e semiologia, afastou-se da analise histérico-ideolégica do signo para
privilegiar a relagdo do significante no prazer e no jogo com a linguagem. O
estudioso compara o texto a um tecido onde ocorre o trabalho de “entrelagamento

perpétuo” (BARTHES, 2006b, p. 74) que envolve os sujeitos com suas experiéncias
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diversas para a producao de sentidos. Assim, desfaz-se a triade autor-texto-leitor.
Todas estas instancias passam a ser coparticipantes no processo de enunciagao. Ao
ultrapassar a ideia do texto apenas na ordem do escrito (pronto) e lancga-la para a
ordem da escritura (sugestao), podemos compreender, a partir desse tedrico, que a
imagem também é um texto suscetivel a leitura. Com sua gramatica propria, a

narrativa filmica oferece ao espectador/leitor elementos possiveis a interpretacao.

Numa obra direcionada a fotografia, A camara clara, Barthes (2006a) discorre
sobre o processo de significacdo que ocorre nesse artefato cultural. Apresenta os
dois elementos de captura na imagem. O studium é o que chama a atencdo do
espectador e provoca-lhe o gosto. Ele estd na ordem do que a foto informa, o
explicado, decifrado. O puntum é o que o espectador acrescenta ao que ja esta la.
Ele esta na ordem do pormenor, do que incomoda, fere e acolhe a significagdo. Os
dois elementos geralmente estio interligados, mas podem se revelar separadamente
para o espectador. Enquanto o studium é algo da analise reflexiva, “gosto/ndo gosto”
(Barthes, 2006a, p. 36), o puntum, como aquilo que puxa para dentro da obra, é pré-

consciente. Através dele, o afeto mais intimo é atingido.

Barthes (2004) afirma que o espectador sempre vai além, pois capta o que
nao é mostrado na tela. Interessa-lhe aquilo que é relevante para si. Dessa maneira,
0 cinema nao pode ser visto apenas como representagao e sim como sugestao para
provocar sentidos e ndo os preencher. A imagem nao €é; ela simboliza e insinua sem
dar uma resposta, ja que a construgao de sentido nao € evidente, mesmo que exista,

em torno das imagens, um discurso ja culturalizado.

A esse respeito, o proprio Barthes (1990) diz que existem trés niveis de
sentido no ambito da leitura. O primeiro € o informativo, na ordem da mensagem; o
segundo, o simbdlico, o que se revela no processo de significagcdo; o terceiro, o
interrogativo, aquele que age sobre a leitura, perfazendo a significancia, através da
“captacao poética” (BARTHES, 1990, p. 46) dos leitores. Neste nivel, ndo ha a
condugao para o ébvio e sim para o obtuso, que nos forga a saida da linguagem, ou
a metalinguagem, justamente porque este n&o esta situado na estrutura linguistica
tradicional. O autor nos langa a questdo desafiadora sobre o que e de que modo o

cinema nos fala, ja que somos consumidores dessa arte que também é um produto.
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Também pensando nas camadas de leitura de um texto, o tedrico MARTIN-
BARBERO (2001) aponta um 4° nivel que nos interessa, no caso do cinema: o do
reconhecimento, em que a identificacdo entre publico e obra se da através do
aspecto moral apresentado, ou seja, o espectador se reencontra com suas
experiéncias. Atinge-se “o territério onde a enunciagdo se torna enunciado e a
narrativa se torna sensacao do leitor” (MARTiN—BARBERO, 2001, p. 197). Para o
autor, o 1° nivel é o da organizacéo fisica do texto, o 2° o do ritmo da leitura e 0 3° o

dos elementos de seducao e familiaridade.

Nessa perspectiva, o cinema como mediador de experiéncias e partilha de
saberes tem, nos espectadores, verdadeiros coprodutores, na medida em que
entram num jogo de construgdo de sentidos. Esse processo aberto, e ndo menos
complexo de significagdo, caracteriza a sétima arte mais do que um conjunto de
imagens com movimento e som. O filme € também — e principalmente — o que nédo é
mostrado. A imagem é morte e nascimento. Ou, como dizia Barthes (1990), um jogo
de esvaziamento e preenchimento de significantes. O mesmo pensador é categorico
ao afirmar que o filme ndo existe. O que existe é o filmico resultante de uma

travessia do espectador.

Apesar da importancia de toda teoria de Barthes, ha criticas a ele, no sentido
de que sua visao semiotica enxergou apenas o binarismo do signo: ou isso ou aquilo
ou aquilo outro, desconsiderando o jogo discursivo e de poder que produz e
posiciona o sujeito. Esta complexa teia é analisada por Hall (1997b, 2016) como um
amplo processo de mudancas na nossa constituicido identitaria que desloca as
estruturas centrais das sociedades modernas e abala os quadros referenciais de
ancoragem dos individuos. Agora, o sujeito € plural, heterogéneo. Se ha alguma
necessidade de ser ou pertencer, ela ocorre no nivel das possibilidades e
experimentacdes cotidianas como forma de entendimento exterior e interior. E por

isso que, na sintese de Hall (2016), sempre havera o que completar no sentido.

Nesse ponto, retomamos Morin (1997) e sua metafora da alma no cinema
para confirmar a complexidade dos processos de producédo de sentido. Para este
filbsofo, “o cinema é, por esséncia, tdo indeterminado e aberto como o préprio
homem” (MORIN, 1997, p. 239).
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2.3 Sobre experiéncia

Nosso terceiro e ultimo elemento do quadro tedrico que compde este trabalho
diz respeito a experiéncia, termo polissémico que costuma significar”: 1)
Experimento técnico-cientifico; 2) Aprendizado por meio de testes de
aprimoramento; 3) Conhecimento adquirido através dos sentidos; 4) Trajetoria de
vida; 5) Ensaio, tentativa. Na concepcédo que estamos discutindo, diz respeito aos
sentidos que damos a ndés mesmos e as nossas vivéncias cotidianas. Além do
aspecto psicologico tem também o social. Tomamos como base o pensamento do

filésofo Jorge Larrosa.

Em sua elaboragédo sobre o conceito de experiéncia, Larrosa (2002) aponta
que ela é aquilo que incide sobre alguém, o que |lhe provoca e deixa marcas
profundas. Nao é simplesmente o que |he acontece, mas o que atravessa o seu ser

permitindo ressignificar a vida.

Se o0 senso comum traduz a experiéncia como o que foi vivido, independente
do que retiramos dessas vivéncias, para o filosofo ha de se considerar os aspectos
da subjetividade. O sujeito da experiéncia é aquele que se entrega para uma
travessia que deixara inscricoes. Ele “se define ndo por sua atividade, mas por sua
passividade, [...] receptividade, [...] disponibilidade, [...] abertura” (LARROSA, 2002,
p. 24). S6 é capaz de fazer experiéncia aquele que se expde, pois, na origem da
prépria palavra, o latim experientia, ja existe o sentido de experimentar. A
experiéncia seria a passagem de um ser que se era para um outro-mesmo que se
constréi cada vez mais dono de si e de sua relagdo com o mundo.

O saber de experiéncia se da na relagao entre o conhecimento e a vida
humana. [...] sua qualidade existencial, isto &, sua relacdo com a existéncia,
com a vida singular e concreta de um existente singular e concreto. A

experiéncia e o saber que dela deriva sdo 0 que nos permite apropriar-nos
de nossa prépria vida. Ter uma vida propria (LARROSA, 2002, p. 26-27).

Para Larrosa (2007), ndo importa o que se faz com a experiéncia, mas o que
ela faz com vocé. O sujeito precisa ser possuido por ela. “Nao se trata de converter
o desconhecido em conhecido” (LARROSA, 2004, p. 314). Antes, & preciso
“conservar as perguntas, renovando-as” (LARROSA, 2004, p. 316), num minucioso

' Cf. <https://www.dicio.com.br/experiencia/>. Acesso em: 31 jan. 2020.
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processo de questionar e interromper o automatismo do que acreditamos saber,

fazer e pensar.

Algumas caracteristicas da experiéncia sao apresentadas por Larrosa (2007).
Ela é: a) Finita porque esta ligada ao amadurecimento particular e ao sentido da
prépria vida; b) Um saber pessoal porque ninguém aprende com a experiéncia do
outro, mesmo que passe pela mesma; c) Inseparavel do individuo porque € a sua
forma de conduzir a vida e determinar seu estilo; d) Garantia de satisfagao para viver

e transcender as futilidades cotidianas.

Revisitando o filosofo alem&o Walter Benjamin (1994), que ja falava sobre a
pobreza de experiéncias na qual vivemos, a observagdo de Larossa (2002, 2004,
2007) é a de que realmente a vida contemporanea tem contribuido para um
movimento de antiexperiéncia. O excesso de informacéo, de opinido, de rapidez e
de trabalho ndo constituem experiéncias porque automatizam o ser humano e nao
nos faz parar para que algo significativo nos aconteca. Ambos os filésofos acreditam
que ha muitos estimulos e pouca experiéncia, pois o conhecimento chega até nos
em forma de mercadoria que consumimos, mas ndo nos apossamos. E importante
saber como nos apropriamos de tudo isso para mudar o sentido sobre nés mesmos.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agao, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos

outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

Como comegamos a dizer, Benjamin (1994), em seu texto “Experiéncia e
pobreza”, ja relatava que a experiéncia, no sentido de heranga histérico-cultural,
desaparecia com o advento da técnica. Estavamos pobres dela porque era
comunicada aos jovens pelos velhos. Com a desvalorizagdo do patriménio cultural
humano, restou a experiéncia o status de “bibelds sobre as prateleiras” (BENJAMIN,
1994, p. 117). A contemporaneidade nao favorece que tenhamos experiéncias
porque a vida diaria “se basta a si mesma, [...] do modo mais simples e cdbmodo e na

qual um automovel ndo pesa mais que um chapéu de palha” (BENJAMIN, 1994, p.
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119). E assim, o homem vai se saciando com o vazio. O convite € criar vinculos com
0 seu tempo e seus pares caracterizando uma comunidade de experiéncia, a fim de

diminuir a soliddo e as distancias que separam os grupos, sobretudo os geracionais.

Em outro texto, “O narrador: consideracdes sobre a obra de Nikolai Leskov’,
Benjamin (1994) expbe sua inquietacdo com o declinio da arte de narrar enquanto
relato de experiéncias. Segundo o filésofo, o ato de “narrar esta em vias de extingao”
(BENJAMIN, 1994, p. 197) porque nao ha mais quem queira ouvir, além das
histdrias ja estarem sendo contadas pelos outros, nos livros e jornais. Sem dizer que
ha o tédio dos mais jovens para ouvirem aqueles que tém algo a dizer. “As
experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis” (BENJAMIN, 1994, p. 200)

fazendo com que os saberes figuem aprisionados em caixas.

Se todos os dias recebemos noticias diversas e continuamos pobres em
experiéncias é porque “os fatos ja nos chegam acompanhados de explicagdes”
(BENJAMIN, 1994, p. 203). O gosto pela experiéncia se perde quando esta n&o é
ouvida, ao ponto de o sujeito se esquecer de si. Relatar a experiéncia € um trabalho
artesanal com a vida e a memoria e ndao “uma informagao ou relatério. Ela [a
narrativa] mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retira-la dele”
(BENJAMIN, 1994, p. 205). O narrador apossa-se da propria experiéncia ou de
alguma ja relatada e transforma em experiéncia dos que ouvem. Nisso, acontece a
reflexdo. Quem narra tem autoridade porque possui algum conteudo confiavel para
contar. Essa é a funcdo dos griots, os detentores e contadores africanos das
historias, mitos e tradicoes das aldeias. Na posicao de “servos” da memoria coletiva,
eles sdo os guardides diretos da cultura e mediadores dos saberes e fazeres da
comunidade. Visto assim, a experiéncia nada mais € do que um trabalho artesanal

com a vida.

Trazemos também, do mesmo autor, o ensaio "A obra de arte na era da sua
reprodutibilidade técnica”, uma vez que consideramos o cinema como cultura de
massa e este ter sido abordado na analise do pensador. Além disso, percebemos
que o processo de construgao da experiéncia (estética) se altera no contato entre o
sujeito e o objeto artistico-cultural declaradamente técnico e reprodutivel como € o
filme. Para Benjamin (1994), a reproducédo faz desaparecer a autenticidade, uma

espécie de aura do objeto de arte, causando a transitoriedade. O objeto artistico
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recebe um “valor de culto” e um “valor de exposicdo” (BENJAMIN, 1994, p. 172-174).
O primeiro corresponde ao carater de contemplagdo e o segundo ao carater

funcional.

De acordo com Benjamin (1994), nesta era da reprodutibilidade técnica,
instaura-se a diminuigdo do limite entre o autor e o publico. No caso do cinema, a
industria cinematografica estimula a participacdo das massas através dos valores
publicitarios divulgados. A reprodutibilidade mudaria a recepgdo da obra pelo
publico. Quanto menos significagdo social menor a fruicdo e a critica. Apesar do
acesso democratico, o contato com a arte passaria a ser para a distracao e nao mais
para a devogao. Mais uma vez, o filésofo coloca sua preocupacao, por se tratar de
um esquema de massificacdo e dominagdo. Como parte de um mesmo processo, “a
reprodugdo em massa corresponde de perto a reprodugdo das massas” (BENJAMIN,
1994, p. 194, grifos do autor).

Larrosa (2002, 2004, 2007, 2017) preocupa-se com a modernidade que tem
feito o planejamento da experiéncia transformando-a em experimento,
principalmente a ciéncia que usa o método para desvincular o saber e a vida. E
preciso pensar na relacdo entre a identidade (o que sou), a experiéncia (0 que me
afeta) e as narrativas (0 que conto/contam) como um processo formativo unico.
Dentro dessa preocupacao, o autor critica as praticas escolares que também anulam
a experiéncia ao valorizar apenas o0 homem técnico, aquele destituido do saber que
ja traz consigo. Para Larrosa (1994), o discurso pedagégico nomeia, disciplina e
objetiva os sujeitos.

[...] a pedagogia n&do pode ser vista ja como um espaco neutro ou n&o
problematico de desenvolvimento ou de mediagdo, como um mero espago
de possibilidades para o desenvolvimento ou a melhoria do
autoconhecimento, da autoestima, da autonomia, da autoconfianga, do
autocontrole, da autorregulacéo, etc., mas como produzindo formas de

experiéncia de si nas quais os individuos podem se tornar sujeitos de um
modo particular (LARROSA, 1994, p. 57).

A tomada de consciéncia e do encontro do “eu” consigo mesmo é apontada
por Larrosa (1994) através de cinco dimensdes, as quais denomina de “tecnologias
do eu”. O pensador explica que, para construir a experiéncia de si, é preciso: 1) Ver-
se (refletir sobre o eu/outro, interior/exterior); 2) Expressar-se (colocar-se em

linguagem, falar de si); 3) Narrar-se (ordenar o que esta na memdria); 4) Julgar-se
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(avaliar-se sob os critérios legais e estilisticos); 5) Dominar-se (responder as normas
e valores). Essas dimensdes equivaleriam as seguintes perguntas: a) O que penso
que sou? (meu ponto de vista); b) O que falo/falam que sou? (discursos usados); c)
Como/o que falo de mim? (narrativas possiveis); d) Com que critérios me avalio?
(questdes morais envolvidas); e) Como respondo as normas e valores sociais?

(visdo sobre o poder).

Sintetizamos, no quadro abaixo, essa operagao das tecnologias do eu para a

determinacgao do processo de autoconsciéncia.

Quadro 2 — Dimensodes das tecnologias do eu

Dimensao Acao Questao Aspecto
Ver-se Refletir O que penso de mim? Ponto de vista
Expressar-se Falar O que falo sobre mim? Discursos
Narrar-se Recontar Como falo sobre mim? Narrativas
Julgar-se Avaliar-se Como me avalio? Moral
Dominar-se | Responder | Como respondo as normas? Poder

Fonte: Adaptado de Larrosa (1994).

A experiéncia da qual estamos falando € uma situacao particular e vital de
compreensdo profunda de si. E reacdo pessoal diante de um acontecimento.
Ninguém pode fazer a experiéncia do outro. E ninguém melhor do que o proprio
sujeito para sistematiza-la porque ela € uma forma individual de ver e sentir a vida.
Podemos partilha-la para que seja reconhecida e tanto nés mesmos quanto os
outros possamos aprender mais com ela. Nao se pode saber o que € experiéncia
sem vivé-la ou pensar no modo como falamos dela. E preciso pensar a experiéncia
como algo que da sentido ao que ja sabemos n&o para transmitir, mas para
transformar e nos transformarmos. No fundo, ela é a voz daqueles que s6 tém a sua
realidade concreta, em especial os grupos minoritarios e até mesmo os alunos da
EJA, publico com o qual optamos por trabalhar nesta pesquisa. Esta modalidade de
ensino pode ser mais uma experiéncia de escolarizagdo, protagonismo, interagao

que coloca o sujeito em reflexdo com seus saberes, valores, identidades e projetos
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de vida. Assim, podem construir novas experiéncias ou pensar nas anteriores

fazendo desse espaco uma oportunidade de refletir sobre si, o outro e 0 mundo.

Podemos enxergar a vida sempre como um exercicio de criatividade e
transformacdes. Ai esta a experiéncia, que nao é a verdade, mas uma forma de dar
sentido a esta e a si proprio. S6 assim, seriamos capazes de nos vermos no que
fazemos e dizemos. De forma enfatica, Larrosa (2002, p. 27) diz que “a experiéncia
€ uma paixao”. Porém, ndo no sentido de passividade em relagado ao objeto amado,
mas um fendmeno que esta fora do sujeito e que, ao mesmo tempo, ele assume

como um desejo inatingivel do qual € possuido.

Uma questdo colocada por Larrosa (2017) € como podemos construir
sentidos para as nossas existéncias sem nos violentarmos ou falsificarmos. Os
variados campos de forga — religido, escola, midia, ciéncia, direito — que agem sobre
0 sujeito atuam para a domesticacdo e, como ja apontado nessa discusséao,
preenchem a personalidade na tentativa tanto fisica quanto politico-simbdlica de
exercer o poder que age, primeiramente, no corpo social para atingir o individual
(FOUCAULT, 1988).

N&o podemos elaborar nossas experiéncias porque vivemos nossa vida
como se nao fosse nossa, porque nao podemos entender o que acontece
conosco, porque é impossivel ter uma vida prépria, porque nossas vidas sao
insignificantes, intercambiaveis, alheias, vazias de sentido ou dotadas de
um sentido falso ou falsificado, algo que nos é vendida no mercado como
qualquer outra mercadoria. A experiéncia do que somos € que ndo somos
nada ou que o que somos é falso (LARROSA, 2017, p. 335-336).

Numa visdo sociolégica da experiéncia, Francois Dubet (1994), socidlogo
francés e professor da Universidade de Bordeaux Il, diz que o termo tem uma nogéao
ambigua.

Num primeiro sentido, experiéncia € uma maneira de sentir, de ser invadido
por um estado emocional suficientemente forte para que o actor deixe de

ser livre, descobrindo ao mesmo tempo uma subjetividade pessoal (DUBET,
1994, p. 94).

Segundo o autor, a experiéncia apenas parece ser algo da ordem do
individual. Entretanto, ndo € uma forma de captar “o mundo por meio das emocoes e
das sensagdes, mas uma maneira de construir o mundo” (DUBET, 1994, p. 95), pois

pressupde a interacao e os sentidos produzidos na heterogeneidade social.
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O pesquisador explica que existe uma experiéncia social, ou seja, um
sentimento coletivo dos interesses e das utopias partilhadas. Esta experiéncia
resulta da: a) Integracao: pertencimento, valores, identificacdo; b) Estratégia: meios
utilizaveis para pertencer (ética, poder, rivalidade); c¢) Subjetivagao: processo de se

tornar sujeito, ter autoria de si.

Dubet (1994) conclui que, mesmo a experiéncia pretendendo ter um carater
meramente individual, ela s existe a partir do outro, ao ser reconhecida. Por isso,
as pessoas dizem menos dos seus papeis sociais e mais das suas experiéncias
porque sdo elas que validam as existéncias. Ao trazermos para esta linha de
raciocinio, torna-se correto afirmar que as juventudes desenvolvem uma experiéncia
social porque fazem construir, partilhar e experimentar o mundo com as praticas que

marcam identidades juvenis.

A professora emérita da Escola de Hautes de Estudos Ciéncias Sociais, na
capital francesa, Denise Jodelet (2015), avanga um pouco mais na discussado. Ela
diz que a experiéncia social consiste em experimentar o mundo de acordo com
valores culturalmente dados que vao fornecer o conteludo para essa experiéncia e
construir os sentidos atribuidos pelos sujeitos "aos acontecimentos, situagoes,
objetos, pessoas” (JODELET, 2015, p. 32). Para a pesquisadora, os sujeitos
interiorizam os discursos e cédigos com o0s quais convivem. Ai esta o encontro entre

a experiéncia social e a representacao social.

Jodelet (2015) afirma que € nesse processo intersubjetivo, isto €, na partilha
de conhecimentos entre os pares e a producdo de sentidos que ocorre o
reconhecimento dessas experiéncias uns pelos outros. Portanto, ha uma relacao
intrinseca entre a experiéncia (vivéncia subjetiva, bagagem), o vivido
(experimentado, cotidiano) e o conhecimento (discernimento) resultando na
representacdo social (saber atual). Os sistemas de representagao interferem no
vivido e no conhecimento adequando o sujeito ao seu conjunto de valores, o que
corresponde a dizer da importancia que “os aspectos sociais desempenham na
construgao da identidade e nas normas de apresentagao de si” (JODELET, 2015, p.
53).
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Em seu estudo sobre as constru¢des identitarias a partir dos relatos de vida, a
sociéloga e professora da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgéo da
Universidade de Genebra, Marie-Christine Josso (2007), apresenta o conceito de
“existencialidade”, conjugando-o ao de identidade. Para a pesquisadora, a
existencialidade diz respeito aos modos de vida no interior dos modelos e a
identidade representa as rotulagdes interiorizadas. A identidade seria uma das

esferas da existencialidade.

Na concepg¢ao da autora, distinguir os dois termos contribui para a percepgéao
da “pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao longo da vida”
(JOSSO, 2007, p. 415). Além disso, oportuniza a reflexdo das representagdes e
dinamicas de si no sentido de “operar escolhas, [...] situar pertengas e [...] definir
seus interesses, valores, aspiragbes” (JOSSO, 2007, p. 420). Essa abordagem
permite pensar numa globalidade historica do sujeito, perpassando todos os
referenciais que interferem na sua existencialidade, ou seja, no que ele pensa sobre

o que ele é e como se transforma ao longo de sua vida.

Segundo Josso (2007), existir é relacionar-se com varias dimensdes do nosso

proprio ser, numa operacgao diretamente articulada com as sensibilidades.

Abaixo, representamos, em forma de quadro, as conclusdes da pesquisadora

em relagao as dimensdes responsaveis pelas existencialidades.

Quadro 3 — Dimensoes do ser no mundo

Dimensao Correspondéncia
Ser de carne Corpo bioldgico
Ser de atengao consciente Escolhas
Ser de sensibilidade Sentidos
Ser de acao Movimentos
Ser de emocgao Sensibilidades
Ser de imaginacao Referenciais simbdlicos
Ser de afetividade Lacos afetivos
Ser de cognigao Estratégias de pensamento

Fonte: Josso (2007).
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O que Josso (2007) salienta é que ha aprendizagens especificas que se
interigam para a construgcédo de si. Sdo elas: a) Aprendizagens existenciais (saber
ser); b) Aprendizagens instrumentais (saber fazer); c) Aprendizagens relacionais
(saber conviver); d) Aprendizagens reflexivas (saber pensar). Isso faz com que o
sujeito reexamine-se entre os “modos possiveis de significagdo com o outro
(conformacédo) e as aspiragdes a diferenciacéo (singularizagao)” (JOSSO, 2007, p.
420, grifos da autora). E nessa tensdo entre a pressdo do grupo, suas pertencas
simbdlicas, seus interesses e logicas individuais que o sujeito constroi tanto a

imagem de si quanto a do outro.
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3 LENTE METODOLOGICA: A CONVERSAGAO

Por metodologia entende-se “0 caminho do pensamento e a pratica exercida
na abordagem da realidade” (MINAYO, 2012, p. 14). Na pesquisa cientifica, o
pesquisador procura evidenciar o que € estranho e dar-lhe visibilidade criando um
conhecimento que, sob o rigor especifico exigido pela ciéncia, deve ser relevante e
entregue a sociedade. Mesmo sabendo que qualquer investigagéo cientifica € um
recorte de uma realidade e uma “verdade” parcial, tem a fungcao de responder a uma
demanda de vida do cidadao, seja no nivel técnico-biolégico ou no da organizagao e

interacdo entre as pessoas.

A pesquisa em educacgao visa contribuir para a melhoria do ensino, ao
abordar temas geralmente relacionados as praticas e métodos educativos. Como
todo estudo cientifico, a aplicabilidade dos resultados ndo é automatica, tendo em

vista a dindmica propria e os interesses pelos quais caminha a sociedade.

De carater qualitativo, esta pesquisa ndo se preocupa apenas “em quantificar
e em explicar, e sim em ‘compreender [..] fenbmenos gerados socialmente”
(MINAYO, 2012, p. 24, grifo da autora). Consideramos, na analise, que a relagédo
entre o cinema e a educacdo, no ambito das interagcdes e experiéncias dos
estudantes, ndo ocorre de forma isolada, mas extrapola os saberes escolares e
recebe significados diversos baseados nos valores construidos em seus contextos
historico-culturais partilhados no grupo. Através dos instrumentos e das bases

empirico-tedricas, descreve-se e interpreta-se os resultados.

A investigacao teve o interesse em compreender as interagdes existentes
entre os alunos da EJA a partir do cinema como mediador dos saberes e das
experiéncias produzidas e circuladas naquele grupo. Utilizamos o meétodo da
Conversagao que, de origem psicanalitica, em interface com outras areas, tem
produzido novos saberes. Proposto pelo psicanalista francés Jacques-Alain Miller,
nos anos 90 (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006), este dispositivo,
aplicado a Educacgao, além de trazer “uma inversao importante: ndo mais falar sobre
os alunos, mas falar com eles, ou seja, concebé-los como sujeitos em conversagao”
(MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, on-line, grifos das autoras), abre

espago para a fala espontanea e a escuta entre os pares.
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De acordo com Miller (2003),

uma conversagdo € um modo de associagao livre, caso seja exitosa. A
associacao livre pode ser coletivizada na medida em que ndao somos donos
dos significantes. Um significante chama a outro significante, ndo sendo tao
importante quem o produz em um momento dado. Se confiarmos na cadeia
de significantes, varios participam do mesmo. Pelo menos é a ficcdo da
conversagao: produzir — nao uma enunciagdo coletiva — mas uma
“associacgao livre” coletivizada, da qual esperamos certo efeito de saber.
Quando tudo corre, os significantes de outros me dao ideias, me ajudam, e,
finalmente, as vezes, resultam em algo novo, um angulo novo, perspectivas
inéditas (MILLER, 2003, p. 15-16 apud FERREIRA, 2018, p. 137).

Entende-se a Conversagao como uma oportunidade de lidar com a palavra
para problematizar o socialmente instituido. Além disso, € uma forma de evidenciar
as vozes que trocam experiéncias, reconhecem-se e reformulam ideias através de
seus relatos. Num processo dinamico, sem esperar consensos, mostra como o0s
sujeitos organizam seu mundo, principalmente em torno de suas fraquezas mais
eminentes e dos estereodtipos construidos e, ao mesmo tempo, reconstroem-se “no
ato mesmo de sua palavra” (FERREIRA, 2018, p. 144).

Para as professoras Margarete Miranda, Renata Vasconcelos e Ana Lydia
Santiago (2006), o diferencial desse método esta na sua sustentagdo, que ocorre
“‘na medida em que permite que o objeto de estudo seja analisado a partir de uma
multiplicidade ou proliferagdo de significantes, ja que acontece em grupo”
(MIRANDA; VASCONCELOQOS; SANTIAGO, 2006, on-line, grifo das autoras). O saber

€ 0 sujeito vao se construindo durante a conversagao.
3.1 A Conversagao no campo educacional

A Conversacao ¢é o cultivo da fala e da escuta coletiva e livre por aqueles que,
com suas experiéncias mais particulares, falam abertamente das questdes concretas

que os afetam para ampliar os sentidos enraizados dos discursos que proferem.

De acordo com a psicanalista Tania Ferreira (2018), a Conversagao é um
método de psicanalise aplicada, ja que vai a campo e ultrapassa o efeito terapéutico-
clinico, ao encontrar-se com outras areas do conhecimento gerando, assim, uma
producao de saber, tanto para os pesquisandos quanto para o pesquisador. Os
ensinamentos verbalizados de um agem sobre 0 que o outro sabe, num processo de

reconstituicdo do sujeito que nao esta pronto. Por isso, o uso académico desse
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instrumento metodolégico pode ser considerado uma pesquisa-intervengao
(SANTIAGO, 2008 apud FERREIRA, 2018), na medida em que n&o busca apenas a
constatagdo, mas provoca interferéncias no sujeito, seja a partir do que ele disse ou

nem chegou a dizer ainda.

Ainda segundo Ferreira (2018), este método ndo tem o carater de terapia,
pois se distancia da orientagdo, capacitacao ou informacédo. O trabalho ndo se da
em torno das dificuldades do sujeito ou para que ele se sinta aliviado ao falar algo,

mas sobre como este se organiza para lidar com suas questdes.

“Uma conversacdo ndo é qualquer fala” (FERREIRA, 2018, p. 133). E um
dizer que diz algo além do dito. Se os falantes ndo forem tocados pelo que dizem, o
conteudo da conversa transforma-se num simples falatério. Mesmo sem a
obrigatoriedade em ser um psicanalista para conduzi-la, € aconselhavel que o
mediador seja alguém “atravessado pela ‘experiéncia da palavra’, [...] sensivel a
discordancia entre o que se diz — 0 enunciado — e o que se ‘quer dizer [...] — a
enunciagdo” (FERREIRA, 2018, p. 133, grifos da autora). O condutor da
Conversacgao faz provocagdes, mas deve estar atento as demandas do grupo, seja
nas surpresas, nas repeticbes e até mesmo nos siléncios que aparecerem, pois
neles também estdo as possibilidades do novo. Ha a necessidade de langar
questdes e “um minimo de recursos para apaziguar a precariedade simbdlica frente
ao real” (FERREIRA, 2018, p. 150).

O real, na psicanalise, € a apreensao particular do mundo com o qual o
sujeito constréi a sua realidade (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006).

Portanto, real e realidade sao nogdes diferentes. A Conversagao

visa tocar o ponto de real do sujeito, deixando emergir mais do que a ficgao
de cada um, buscando o sem-sentido que provoca surpresa. O pesquisador
encontra no produto do que se opera a partir dos mal-entendidos da
linguagem, nesses pontos em que aparecem o0s tropegos e o inédito, o
material que serd submetido a analise (MIRANDA; VASCONCELOS;
SANTIAGO, 2006, on-line).

Ferreira (2018) diz que, na Conversagao, € preciso perceber que o sujeito tem
um saber e, embora os dizeres falem por si, temos que decifra-los. Nao se trata de
uma entrevista coletiva. Apesar de acontecer em grupo, o interesse € singular. Nesta

metodologia, ndo ha espaco para a censura. O coordenador deve ponderar pela
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coeréncia porque os significantes produzem associagdes reverberativas entre os
pares. O desafio é fazer com que a palavra problematize a ordem social. Ndo existe
um roteiro para orientar uma conversagdo. O que se procura € fomentar boas

provocagdes que ajudarao nas elaboragdes dos sujeitos.

Para Ferreira (2018), a Conversagao é uma aposta na palavra, no saber e,
acima de tudo, nos efeitos provocados por aquilo que foi dito, ja que o sujeito é
tocado pelo seu préprio dizer e pelos dos outros. A autora conclui que, como
meétodo, o procedimento constrdi um saber inédito por fazer circular e problematizar
os discursos. Nao € conversar com alguém nem sobre alguém, mas entre envolvidos
acerca do assunto que surgir. Também nao se trata da analise do discurso, mas
como o sujeito aparece ao ser tocado na sua instancia do real. A Conversagao

ocorre quando o discurso do analista’ interroga o sujeito.

Na Educacéao, este método tem possibilitado que as pessoas falem de si e,
junto com isso, problematizem os impasses profissionais, a violéncia institucional, as
redes de corrupcéo do sistema, as formas de poder, as relacbes educativo-afetivas.
No caso dos alunos da EJA, os sujeitos da nossa pesquisa, disseram sobre suas
experiéncias de vida e as intera¢des ocorridas na turma no ambito do encontro entre
geracoes diferentes, a partir da mediacdo do cinema. O que estava encoberto

passou a ter nome e lugar verbalizados.

Com a aproximacao dos saberes, usando os meios que dispdem e diluindo-se
o discurso do mestre16, cuja funcdo, na psicanalise, € nomear e silenciar, os
conversantes apresentam outras leituras e saidas para as situagdes que os afligem.
Além disso, responsabilizam-se diante do que falam. Ao moderador cabe também
conduzir o tempo da conversagdo para que a palavra e o saber novo sejam
absorvidos gradativamente. Importa lembrar que “ndo é o objetivo da conversacgao
substituir uma identificagdo por outra melhor, fazendo uso da palavra em prol de um
ideal benfeitor” (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, on-line) nem

" Em psicandlise ha quatro tipos de discursos apresentados pelo sujeito no lago social. Sdo eles: o
do mestre, o do analista, o histérico e o universitario. In: DIAS, Brendali. De que maneira o discurso
do analista possibilita fazer furo no discurso capitalista?. Stylus, n. 34, Rio de Janeiro, jan./jun. 2017.
Disponivel em: <http://pepsc.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttex&pid=S1676-157X20170001000
03. Acesso em: 06 fev. 2020.

'® Este ¢ um dos discursos da psicanalise, conforme apresentado anteriormente.
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produzir a solugéo, mas possibilitar a reflexdo ao falar sobre algo latente que, ao ser
nomeado, auxilia na compreensdo do fenbmeno para trata-lo melhor. Ao saber

inédito, espera-se uma mudanga de postura.

Ha um aspecto politico na Conversacédo, quando esta permite “subverter o
lago social daqueles que [...] foram confinados ao siléncio excludente marcados por
identificagbes” (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, on-line) e inseridos
em espacgos segregatoérios. Entretanto, conforme diz as autoras, adotar este método
com a palavra tem suas limitagbes. “O sujeito ndo existe a priori, como em outras
pesquisas, ndo ha esséncia, mas a fluidez naquilo que é dito” (MIRANDA,
VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, on-line). Interessa-se n&o pelo ja sabido, mas
pelo que vai se construindo na singularidade do sujeito através dos entendimentos
coletivamente produzidos no grupo. As pesquisadoras sugerem que, apesar da
oferta da palavra ser o mais relevante, € bom que haja uma hipotese para iniciar os

trabalhos.

Entendemos a Conversagdo como uma forma de manejo do saber surgente,
ja que as demandas da contemporaneidade, ao sobrecarregarem o fisico e o
psiquico, dificultam subjetivar as coisas. Acreditamos que disponibilizar espagos
para a reflexdo de assuntos polémicas do cotidiano do aluno, responsaveis pela
precarizacao dos lagcos sociais, € uma maneira de acolher sua demanda, escutar sua
voz e inseri-lo nas préprias questées. Miranda; Vasconcelos; Santiago (2006)
também apontam que o numero de sessdes deve ser determinado e haver “a
interacdo nao entre os participantes do grupo, mas entre 0 que é expresso pelo

discurso” (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, on-line).

Em sua tese de doutorado, Miranda (2010) utiliza a metodologia da
Conversagao na analise da relagdo do mal-estar entre o professor e a crianca
considerada problema. A autora dedica um capitulo para explanar sobre o método e
faz alguns apontamentos sobre ele, além dos abordados aqui, até entdo. Destaca
que nele ha: a) Imersdo da subjetividade no discurso; b) Aposta nas diferengas e
ficcbes que cada um constroi para si para dar conta da sua realidade; c) Processo
com o sujeito e ndo sobre ele; d) Horizontalidade do saber do mestre e do aluno; e)

Busca de informagbes com os proprios participantes; f) Reflexdo sobre as
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preocupagdes atuais do grupo envolvido; g) Importancia do giro discursivo para a

problematizagao e construcdo do novo saber.

Miranda (2010) fornece pistas para a operacionalizagdao do método. Segundo
ela, o ideal é que ocorra, no minimo, 5 sessdes. O mesmo fora dito pela professora
da Faculdade de Educacdo da UFMG, Libéria Neves (2014), ao adotar a mesma
metodologia, aliada ao teatro, em sua tese de doutoramento sobre o estudo dos
conflitos escolares. Quanto ao tempo de cada reunido e até mesmo do processo
como um todo, Miranda (2010) orienta que nao seja extenso, mas o suficiente para o
participante olhar (momento da subjetivagdo), compreender (momento da reflexdo) e
concluir (momento da percepg¢ao de si e do grupo). Em relagdo ao percurso da
Conversacgao, a pesquisadora informa que, igualmente, o método deve se apoiar em
3 etapas. Sao elas: a denegacgao (desvio da questédo para fora de si), a subjetivagéo

(compreenséao da questéo) e a reconciliagado (conclusao).

O estudo de Neves (2014) aponta que o mais significativo na Conversagao é
a surpresa, o inédito, pois é ele que movimenta os significantes individuais e
coletivos, convidando a uma nova organizagao do sujeito. Para a professora, a fala e
a escuta tém um valor fundamental porque é a palavra que ira tecer o discurso e
construir lago social. Se o assunto, na Conversacao, € de ordem social, a forma

encontrada para lidar com ele é individual, mas repercutida no coletivo.

Na escola, o aluno se identifica com aquilo que dizem e esperam dele.
Embora recuse, raramente encontra espago para inscrever o desejo que, na
psicanalise, quer dizer aquilo que vai mediar a vontade do sujeito com a expressao
social e a possibilidade de concretizar essa vontade'’. A Conversacéo, na area
educacional, busca os novos sentidos reorganizativos das trajetorias multiplas dos
sujeitos, através das representacbes e dos discursos sobre eles. N&o procura
interpreta-los nos seus ditos, ja que estes sédo discursos onde aqueles se equilibram.
Podem até mesmo nem estarem ali. Portanto, na Conversacdao, o pesquisador

buscara ouvir e interpretar as enunciagoes.

" cf. O desejo em Freud. In: <http://www.ibamendes.com/2016/11/0-desejo-em-freud-nocao-

desde.html?m=1>. Acesso em: 05 fev. 2020.


http://www.ibamendes.com/2016/11/o-desejo-em-freud-nocao-desde.html?m=1
http://www.ibamendes.com/2016/11/o-desejo-em-freud-nocao-desde.html?m=1
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Outra vantagem desta metodologia é poder dar a palavra aqueles com quem
dificilmente alguém queira ou esteja disposto a conversar. Estes podem nos colocar
diante de narrativas diferentes das perpetuadas pela escola. A pratica de um tipo de
fala distinta daquela usada no cotidiano escolar fomenta a disponibilidade e a
responsabilizacdo de cada um por seus préprios dizeres e os sentidos apreendidos
deles. Além disso, altera a logica da universalidade na qual se configura esta
instituicdo, quando oferta a palavra ao aluno que, mesmo pertencendo a um grupo,
constroi-se de forma singular. A Conversagao fundamenta-se na desnaturalizagéao

do que é considerado natural.

Para Minayo (2012), a fala, como instrumento de pesquisa, tem a

potencialidade de
ser reveladora das condigbes de vida, da expressdo dos sistemas de
valores e crengas e, ao mesmo tempo, ter a magia de transmitir, por meio
de um porta-voz, o que pensa o0 grupo dentro das mesmas condi¢des
historicas, socioeconémicas e culturais que o interlocutor (MINAYO, 2012, p.
64).

Diante da pouca dizibilidade nos espacos educativos instituidos, a oferta da
palavra aos estudantes da EJA deixou clara a compreensao da escola com a fung¢ao
de transmitir conhecimento, mas, sobretudo, propiciar interagdes entre os pares para
que dissessem sobre suas experiéncias e criassem significados partilhados a
respeito delas. Nao se tratava de um saber sobre algo, mas um nao sabido que foi
se revelando e se abrindo para o desejo de criar lagos com o outro, bem como

posicionamentos possiveis para acharem saidas aquilo que os afligia.

Nesse processo que procurou retirar o sujeito da segregagdo do discurso
pudemos perceber que os alunos: a) Usavam o proprio vocabulario com seus
coloquialismos, girias e discordancias gramaticais; b) Sentiam-se pertencentes a um
grupo, embora com suas incoeréncias e discordancias; c) Soltavam-se, com o
tempo, e permitiam falar dos afetos, crises, chateacdes e superagdes; d) Refletiam
sobre o que diziam e ouviam; e) Demonstravam sinceridade nas falas; f) Procuravam
organizar o pensamento para se corrigirem, quando equivocados; g) Ouviam-se
mutua e solidariamente; h) Opinavam sobre a fala do outro; i) Criavam novos pontos
de vista. Esses aspectos serdo melhor abordados durante a analise das

conversagdes, no capitulo seguinte.
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Retomamos Ferreira (2018), ao sintetizarmos, em forma de quadro, o que
chama de Operadores da Conversagao que, segundo ela, sdo os responsaveis pelo

movimento e o tratamento dado a palavra no uso desta metodologia.

Quadro 4 — Operadores da Conversagao

P4
°

Operador

O que ficou em relevo

Questodes trazidas sobre esse relevo

O que se repetiu

Impasses e saidas inventadas

Pontos de emergéncia da enunciagao

Producgao dos saberes inéditos

O que se produziu em cada sessao

O tema e o que se produziu sobre ele

©| | N| O | | WO N =

O que se destacou como intervencgao

10 | Os efeitos
Fonte: Ferreira (2018).

Esses operadores correspondem a uma parte subjetiva extraida dos
discursos dos participantes que irdo integrar a analise da conversacéao feita pelo

mediador do processo.

Voltamos também em Dayrell (2006), ao afirmar que a educagdo é um
investimento de partilhas de varios niveis: afetivas, de conhecimentos, de valores, de
expectativas, de experiéncias. Se ha partilha, podemos entender a Conversacao
como um aspecto do “dialogismo”, conceito trazido pelo filésofo russo Mikhail
Bakhtin (1981, 2006), que se dedicou a estudar a linguagem como um grande
processo de interacao através do dialogo. Para ele, “dialogo” ndo se refere apenas a
palavra, mas a todo sistema de valores, saberes e experiéncias que compdem o
sujeito. Trata-se de um conceito politico de alteridade, pois dialogar ndo é
simplesmente tolerar as ideias do outro, mas interagir com o conjunto simbdlico que

as forma. Ha ai um sentido de complementaridade: o sujeito precisa do outro para



74

definir-se. Para este pensador, a linguagem estda em todo lugar e € marcada por

formas de poder.
A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciagcdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisioléogico de sua produgcdo, mas pelo fendmeno social da
interagdo verbal, realizada através de enunciacgéo [...]. O didlogo, no sentido
estrito do termo, nio constitui [...] sendo uma das formas, é verdade que
das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-se compreender a
palavra “dialogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas como comunicagao

em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagéo
verbal, de qualquer tipo. (BAKTHIN, 2006, p. 125, grifos do autor).

Para o filésofo, discurso € o conjunto de elementos que compde a lingua
“concreta e viva” (BAKTHIN, 1981, p. 157) e ndo como um objeto estrutural da
linguistica. A palavra nao existe de forma neutra, mas na relagdo social concreta
entre os individuos num contexto. Os discursos, na vida cotidiana, estéo
atravessados por outros aos quais agregamos ou nao para fundarmos nossas

ideias.

Ainda para Bakthin (1981), a palavra jamais encerra em si mesma, bem como
nunca € ultima a ser dita porque reflete no outro, ao ponto de provocar-lhe reagdes.
A multiplicidade de vozes autbnomas que se alternam num processo comunicativo
recebe o nome de “polifonia”. O discurso é construido como “um rosario de réplicas”
(BAKTHIN, 1981, p. 209) das palavras dos outros que ouvimos e que nos tocaram, a
partir da nossa experiéncia. Na cosmovisao dialégica da Conversagao, o sujeito nao
esta revelado, mas em processo de descoberta de si. Ser também significa colocar-

se em dialogo.

Na perspectiva da nossa pesquisa, ao ler e discutir um filme, o leitor usa a
linguagem em seu carater dialdgico. Sao interlocutores que interferem no processo
de interlocugdo. O cinema emite enunciados que nado sao aleatdrios nem
indiferentes, mas alinhavados uns com os outros e com os espectadores. Além
disso, estdo diretamente ligados as relagdes socio-hieraquicas que se firmam na
interacao entre os interlocutores pertencentes a uma determinada classe social, a
um género, a uma geragao com 0s quais se tem determinado grau de proximidade.
Torna-se pertinente dizer que o dialogismo nao ocorre apenas nos dialogos entre as

personagens filmicas ou entre os espectadores do filme, mas também entre os
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préprios elementos que compdem a arte cinematografica: trilha sonora, equipe

técnica, imagens, vozes presentes, outros filmes, outras artes.

Num estudo sobre a oralidade na escola, a professora Irene Baleroni Cajal
(2001) aponta que a fala € uma das mais fortes formas de expressao do ser humano
e deve ser utilizada nao somente para responder as demandas académicas. A
instituicdo escolar tem uma fungéo social para com a linguagem: a da dizibilidade,
para que o aluno use sua palavra com ‘“liberdade e confianga” (CAJAL, 2001, p.
156), num continuo desenvolvimento da prépria linguagem e de si. Através da
circulacdo da palavra acontece a troca intelectual, afetiva, cultural. Assim, algum
conhecimento € construido.

[..] uma vida escolar bem sucedida depende em grande parte de
professores e alunos compartilharem convengdes sociais e culturais, o que
Ihes possibilitara saber, por exemplo, quem tem direito de falar, quando e

como fazé-lo. Isto acontecendo, séo criadas condicbes para que ocorra a
aprendizagem (CAJAL, 2001, p. 133).

De acordo com a autora, a escola € um dos espacos privilegiados onde a vida
e a pluralidade acontecem. E o lugar potencializado da interagdo social, com suas
harmonias, logicas, incoeréncias e negociagdes. Ali todas as manifestagcbes tém
importancia no processo de socializagdo e desenvolvimento da linguagem,

justamente pelos significados que podem ser construidos e compartilhados.

[A escola] tomada como uma situagao social, revela-se uma efervescéncia —
sons, gestos, movimentos; uma conjuncdo de emogdes semelhantes,
diferentes, opostas — satisfacdo, insatisfagao, alegria, tristeza, indiferencga,
paixao; uma reunido de pessoas advindas de situagbes diferenciadas, com
conhecimentos e culturas diferenciados. Um todo plural. [...] todas as
miudezas e as ndo-tdo-miudezas estruturam, em seu conjunto, o “ser-junto-
com” (CAJAL, 2001, p. 126, grifo da autora).

Atenta a liberdade na oralidade, relativamente ignorada pela instituicdo
escolar, devido as relagdes assimétricas de poder que se firmam cotidianamente ali,
bem como da supremacia da cultura escrita, a pesquisadora analisa os efeitos da
oralidade na interagdo e na cogni¢cdo. Segundo ela, as falas e suas negociagdes
dentro do processo comunicativo marcam os lugares, as experiéncias e 0s papéis
sociais dos sujeitos. As pessoas vao construindo e defendendo seus espacos,

convicgdes, autonomia e participagao.
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A pedagogia com o cinema na escola consiste em enxerga-lo mais como
processo e menos como produto. Ele € um mediador e negociador de
subjetividades, culturas, saberes, discursos e praticas, com possibilidade de fazer os
jovens alunos formularem suas opinides, expressarem e terem suas competéncias
linguisticas valorizadas, pois aprendemos “experimentando, praticando, criando,
exercitando a linguagem” (CAJAL, 2001, p. 155) nas interacdes com os pares nos
espacos que frequentamos. Analisar as situagdes de fala nos grupos nao deixa de
ser um trabalho etnografico, pois 0 que esta em jogo ali sdo os significados que os

falantes atribuem ao que dizem naquele contexto.
3.2 Os sujeitos da pesquisa e a Educacgao de Jovens e Adultos — EJA

Apresentamos o0s sujeitos da pesquisa contextualizando-os em quatro
momentos de suas rotinas escolares, dois deles na escola municipal e dois na

estadual, espagos em que realizamos o trabalho de campo.

Momento 1:

Quinta-feira pré-carnaval. Um aluno adulto chega no segundo horario
dizendo que esta cansado e pede para a professora colocar um filme para
descansar. Ela responde que sera um video para fixar a matéria. Outra
colega jovem mostra um livro que esta lendo sobre mitologia grega. A
professora elogia, dizendo que ela vai gostar e que é para comentar com a
turma depois de lido. A aula inicia com a leitura, no livro didatico, sobre as
civilizagdes antigas. A professora pede um voluntario para ler. Ninguém se
habilita. O aluno que alegou cansago e a moga que mostrou o livro
comentam baixinho que ndo gostam de ler em voz alta. A prépria professora
inicia a leitura e interrompe, pouco tempo depois, porque um rapaz, no
fundo, diz estar sem o livro e sem material, que ficou em casa. A professora
pega um livro para ele. A leitura continua. E langada no quadro a atividade
sobre o assunto. O mesmo rapaz comenta com seu colega do lado que o
livro esta errado. O colega pede para que ele fale com a professora. Esta
substitui o livro. O jovem pega lapis e papel com outro colega da frente para
fazer a atividade. A concentracdo da turma é total. Alguns perguntam se
pode levar o livro para casa, no fim da aula. A resposta é negativa porque o
material € de uso comum, explica a professora. Um aluno fotografa as
paginas da atividade. Encerra-se a aula. (Caderno de campo — Escola
municipal — 28/02/2019)

Momento 2:

Quinta-feira pds-carnaval. Os professores decidem reunir, a partir do
segundo horario, as 5 turmas de inicio de ensino médio (nomenclatura
usada pela escola) devido ao baixo numero de alunos presentes. A
professora que acompanha o grupo sugere jogos, por ndo estarem no
mesmo conteldo. Os alunos aceitam. A maioria senta-se em grupo. Uma
dupla de rapazes pede dama; outro, dominé e convida um colega para
jogar. Outra dupla pega outra dama. Um grupo de 4 mogas pede Uno e



77

revezam o jogo com as olhadas no celular. Dois rapazes permanecem a
parte, também fixados em seus celulares. Outro jovem passa a limpo, em
seu caderno, uma das ultimas matérias que perdeu. Uma jovem encontra-se
sozinha com um jogo educativo. Ha colegas que ensinam os jogos para os
que nao sabem. Algum tempo depois, os dois que nado estavam envolvidos
passam a jogar dama, um com a professora e o outro com o que passava a
matéria a limpo. (Caderno de campo — Escola municipal — 07/03/2019)

Momento 3:

Segunda-feira. Muitos alunos chegam neste segundo horario. Conto 16
homens e 10 mulheres. Ocupam lugares pré-definidos por eles mesmos na
sala de aula. A divisdo é por idade: adultos na frente e os jovens mais ao
fundo. Inicia-se a correcdo da atividade sobre substantivo. O professor
motiva a participagdo com brincadeiras e indicagbes de nomes para
responder. H& uma boa interagdo nas respostas e descontragdo entre os
colegas mais novos com suas girias € bom humor. Dois rapazes saem para
tomar agua. Voltam trés. Uma jovem chega atrasada também, logo em
seguida. Um dos que sairam entrega R$2,00 para seu colega que sai
novamente. Em geral, a turma ri das perguntas dubias feitas pelo professor.
Gostam dessa dinamica. Avidos, copiam as respostas do quadro. Uma
aluna encontra-se ao celular. Passados 40 minutos, a aula termina. Trés
rapazes saem, antes do sinal, para o recreio. O professor da vistos nos
cadernos porque alguns o pedem. Apés isso, libera aqueles que querem
sair. Bate o sinal para o intervalo €, mesmo assim, um grupo de adultos
permanece na sala. Uns fazem a atividade das proximas aulas, outros
ensinam aqueles que ainda ndo entenderam a matéria. No fundo, perto da
janela, uma aluna adulta vende salgados que ela mesma faz, para ajudar
nas despesas domésticas, ja que esta desempregada. Varios colegas da
turma e de outras vao até ela para comprar o lanche. Chamam-na de L... da
Coxinha. Despeco da turma e desgo com o professor para a sala dos
professores. (Caderno de campo — Escola estadual — 18/03/2019)

Momento 4:

Outra segunda-feira. Dois alunos jovens saem enquanto o professor separa
o material para iniciar a aula do segundo horario. Ele ndo vé. Chama por um
deles sem saber e, informado da saida, busca-o no corredor. Volta com os
dois. Antes de comecar a aula, o professor vé algo escrito no quadro pelo
seu colega do horario anterior e faz uma piada sobre isso. Alguns riem. Um
jovem diz que é “brava” a piada feita com o nome do colega de trabalho.
Outro aluno também entra depois e vai para o lugar, ao fundo. Surge um
comentario do colega de trds de que ele usou “uma” mais forte. Este
confirma que é verdade. O retardatario chama o professor para saber onde
a matéria parou. O professor olha para os olhos dele e diz que nao fala
nada, s6 observa. Um aluno do fundo pergunta se iria ter prova. O professor
responde que sim, de Matematica, apds o recreio. O mesmo diz que muitos
colaram na prova dele. O professor interrompe a aula e discute o valor do
conhecimento. Em seguida, volta a matéria sobre figuras de linguagem e
cita comerciais antigos. Um jovem comenta que nao se lembra de nenhum.
Uma colega da sua faixa etaria chama-o de “sem cultura” e este a chama de
velha, porque ela conhece alguns dos exemplos ditos pelo professor. Ela
retruca dizendo que ele é que é desprovido de conhecimentos. A aula
encerra num clima amistoso. (Caderno de campo — Escola estadual —
25/03/2019)

Inicialmente, fixamos como sujeitos desta pesquisa 40 alunos da modalidade

EJA ensino médio noturno, o equivalente a duas turmas, na faixa etaria entre os 18
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e 0s 24 anos, de duas escolas publicas de BH, uma da esfera municipal e outra da
esfera estadual de ensino, situadas em locais distintos da cidade. Definimos este
publico-alvo pela pouca discussdo acerca da tematica do cinema como recurso
pedagdgico, conforme abordado no capitulo 1 (Tabela 1). Além do mais, por se tratar
de um grupo relativamente excluido dos processos reflexivos acerca das

metodologias para esta etapa da escolarizagao.

Contudo, percebemos, logo no principio, ao visitarmos as instituicbes
colaboradoras, que nao seria possivel manter o foco apenas nesse recorte etario,
pois desconheciamos o processo de enturmacido realizado pelas escolas que
priorizava idades heterogéneas. Pela preocupacdo em n&o alterar a rotina escolar e
por nos deparamos com essa diversidade nas turmas, para contornar a dificuldade
em dividir um grupo ja formado e até mesmo com a intengdo de nao promover
nenhum ato excludente, decidimos estender a participacdo a todos os estudantes
livremente dispostos ao nosso trabalho. Em ambas as escolas, nossos sujeitos
variaram entre os 18 e os 58 anos. Tivemos a participacao total de 36 alunos,
sendo 14 da escola municipal e 22 da estadual. O niumero baseia-se na quantidade
de questionarios devolvidos, um dos instrumentos utilizados para sondar o perfil
sociocultural dos sujeitos. Esse quantitativo ndo foi fixo em todas as sessbes de

conversacao.

A escola municipal'® esta localizada na regido sul de BH e oferece o ensino
para jovens e adultos desde a sua criagdo, em 1991. Nos trés turnos de
funcionamento, estudam 900 alunos entre os 15 e os 60 anos, na EJA, oriundos de
bairros e vilas vizinhas. Grande parte trabalha e cursou o final do ensino
fundamental nesta mesma unidade escolar. Alguns, por trabalharem na regido
central da cidade, optaram por se matricular ali pela facilidade de deslocamento. No
noturno, existem 14 turmas, sendo 10 de ensino médio, cerca de 250 alunos, e 4 de
final de ensino fundamental. O recreio ocorre antes do horario das aulas, que se
inicia as 18h40min, perfazendo um total de 3h diarias e ininterruptas de aula, de
segunda a quinta-feira. Isso faz com que o periodo de conclusdo do curso seja de

dois anos. A escola ocupa um edificio onde funciona também um setor da prefeitura.

® As informagdes foram colhidas, no primeiro semestre de 2019, com a dire¢do, coordenacgao,
professores, alunos e no blog da escola.
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A parte administrativa escolar localiza-se num andar e as salas de aula em outro. Ha
biblioteca, sala de informatica, sala de multimeios e laboratorio de ciéncias
exclusivos para este grupo discente. Ja a cantina, no primeiro andar, a quadra
esportiva, atras desta, e um auditério, em outro pavimento, sdo compartilhados com
outra escola existente no prédio. O principal espaco de socializagao entre os alunos
costuma ser a cantina, na hora do recreio. Ha ainda, vinculadas a escola, trés
turmas externas de EJA ensino fundamental: uma num equipamento publico, no
centro da cidade, outra num espaco cedido por uma igreja evangeélica, também na
regidao central, e a terceira, numa vila da regido sul, novamente com local

disponibilizado por outra igreja evangélica.

A escola estadual' localiza-se no extremo norte da cidade. Oferta a EJA
desde 2008, apenas no noturno, na modalidade ensino médio, juntamente com o
ensino médio regular, que também é oferecido no periodo diurno. Quase 1200
estudantes, entre os 15 e os 65 anos, oriundos de bairros e vilas vizinhas, estudam
neste estabelecimento inaugurado nos anos 70. Alguns sdo moradores de
Justindpolis, em Ribeirdo das Neves, pela proximidade e facilidade de
deslocamento. No noturno, existem 11 turmas, sendo 6 de EJA, cerca de 270
alunos, e 5 de ensino médio regular. As aulas, num periodo de 3h diarias, ocorrem
de segunda a sexta-feira. Iniciam-se as 19h e terminam as 22h20min, com intervalo
de 20min entre os dois primeiros e os dois ultimos modulos, que duram 45min cada.
Assim, o curso pode ser concluido em um ano e meio. A escola possui trés blocos
de area construida com dois pavimentos cada um. Na entrada ha uma area de
sociabilizagdo, com bancos e mesas em alvenaria. A instituicgdo conta ainda com
uma area administrativa, biblioteca, cantina, patio, auditério, laboratorio de ciéncias.
Algumas alunas da EJA ja estudaram neste estabelecimento durante o ensino

regular e, hoje, sdo mées de adolescentes que frequentam o diurno.

Pela dificuldade de logistica e pelo tempo necessario para realizar esta
pesquisa, decidimos manter apenas uma das escolas para dar continuidade a nossa
proposta de trabalho. Optamos pela escola estadual por estar mais avancada em

alguns procedimentos que ja haviamos realizado na mesma, como a exibicado do

¥ As informagdes foram colhidas, no primeiro semestre de 2019, com a diregdo, professores,
funcionarios e alunos.
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primeiro filme e a primeira conversagdo. Nao descartamos, contudo, o material
produzido na escola municipal durante o periodo em que por la permanecemos, por

considerarmos que também enriquece nossas analises.

Reiteramos que os principais sujeitos do nosso estudo foram 22 alunos
de EJA ensino médio noturno de uma escola estadual, sendo 12 jovens e 10

adultos.

Com o objetivo de conhecer melhor o perfil sociocultural dos sujeitos da
pesquisa, aplicamos um questionario semiestruturado (Apéndice A) com 37
questdes, sendo 32 fechadas e 2 abertas, que foram agrupadas em quatro blocos: )
Dados pessoais e geograficos; IlI) Atividade profissional; IIl) Cultura, lazer,

participacao e sexualidade; V) Trajetoria escolar.

Expomos, a seguir, alguns®® dos dados obtidos quantificando-os em niimeros

absolutos, na maioria dos casos, por género e faixa etaria.

Figura 1 - Sexo

4%

o respondeu

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Dos 22 alunos do grupo pesquisado, as mulheres tém predominancia na
turma. Do total dos 12 participantes jovens (até os 29 anos?®'), a metade é do sexo
feminino e a outra metade do sexo masculino. Dos 10 adultos (a partir dos 30 anos),

todos sao do sexo feminino e possuem filhos, como veremos na figura 6.

2 Optamos por sintetizar, nos graficos, os dados que consideramos mais relevantes para o
conhecimento do perfil dos principais sujeitos da pesquisa.
1 Cf. o Estatuto da Juventude.
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Figura 2 - Faixa etaria

®m 18 a 20 anos
m21a23anos

24 a 26 anos
B 27 a 29 anos

® 30 anos ou mais

Fonte: Elaboragéo do autor, 2019.

Em relacdo a idade, os jovens, com predominancia dos jovens adultos®,
somam 55% e os adultos 45% da turma. Conforme dissemos, estes sdo compostos

por mulheres.

Figura 3 - Faixa etaria adulta

10%

m 30a39anos
m 40 a 49 anos
50 a 59 anos

® N3o respondeu

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Do total de alunos da turma, as mulheres sao mais velhas do que os homens.

A faixa adulta prevalece entre os 30 e 0os 49 anos.

Figura 4 - Cor/etnia

[mlindigena

Fonte: Elaboragéo do autor, 2019.

22 Nomenclatura utilizada pelo Estatuto da Juventude.
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Na turma, parece haver uma compreensao racial, ja que 78% se reconhece
como pardo/preto. Entre os jovens rapazes aparece a cor/etnia amarela e indigena,

com 1 marcacgéo® cada.

Figura 5 - Situagao conjugal-afetiva

Qs 5% . m Solteiro(a) totalmente

® Namorando

= Noivo(a)

® Casado(a) legalmente
Outra

N3o respondeu

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Sobre a situagdo conjugal, o item “outra” referia-se a alguma situagao nao
contemplada nas opg¢des e foi marcada por 2 adultas, 1 vilva e 1 divorciada. A
maioria dos jovens encontra-se namorando. Entre eles, apenas 1 do sexo feminino é
casada legalmente. Ndo houve marcagdo para um outro item denominado
“‘casado(a) informalmente”, entendido quando os cénjuges moram juntos ou a

relagao € duradoura, mas ainda nao legalizada.

Figura 6 - Possui filho?

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Em se tratando da maternidade/paternidade, todas as adultas sdo maes e tém
entre 1 e 8 filhos. A maioria delas possui 2 filhos. Entre os jovens, 4 possuem filhos,
no total de 1 apenas para cada declarante. Os jovens que declararam ter filhos sao

do sexo feminino.

% Entende-se por marcagao o item escolhido ou a resposta dada pelo aluno a questao.
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Figura 7 - Trabalha atualmente?
9%

H Sim
® Nao

N&o respondeu

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

Entre os que trabalham, 5 sdo jovens e 6 adultas. Balconista € a profissao
que mais aparece em ambas as faixas etarias. As adultas sao balconista,
vendedora, recepcionista, auxiliar de servigos gerais, microempreendedora e uma
encontra-se encostada pela previdéncia. Ha uma aposentada. Os rapazes sao
balconistas (2) e maquiador. As mogas sao cuidadora de crianga e protética. Ainda
sobre a relacédo de trabalho, 2 jovens possuem carteira assinada e 3 nao possuem
nem pagam a previdéncia. Ja entre a idade adulta, 4 possuem carteira assinada e 2
nao possuem, mas pagam a previdéncia. Os jovens trabalham de 4 a 8 horas diarias
e as pessoas adultas de 6 a 8 horas. A média salarial de ambos os segmentos € de

2 salarios minimos.

Figura 8 - Principal atividade de lazer

m Ver TV

® Navegar na Internet
W Ouvir musica

® Ir a bares e baladas
W Ler

Ficar em casa
Estudar

N3o respondeu

Fonte: Elaboragéo do autor, 2019.

Em relacédo ao lazer, entre os jovens, a maioria das mulheres prefere ver TV
(Netflix e noticiario), 1 prefere navegar na internet (rede social), 1 ouvir musica
(diversa) e 1 ficar em casa. Ja a maioria dos rapazes prefere bar/balada, 1 ver TV, 1
ouvir musica (sertaneja) e 1 ler (nas redes sociais). As adultas preferem ver TV
(filmes, investigacdo) e navegar na internet (rede social ou conteudo misto), 1

prefere estudar e 1 ouvir musica (evangélica). Interessante perceber a diferenciagao
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do aspecto publico e privado do lazer, em relagdo aos géneros, na faixa etaria

jovem.

Figura 9 - Assunto que considera importante
ser discutido com o jovem

: Jo/escola
a/questdes sociais

9%

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

Inicialmente, nossa pesquisa seria feita com o segmento juvenil da EJA. Por
isso, essa questao direcionada a ele, no questionario. Optamos em manté-la por
entender que fornece parametros para compreendermos o que pensa tanto o jovem
quanto o adulto sobre este grupo. Em relagdo aos assuntos importantes para serem
conversados com Os jovens, 0S rapazes apontaram a educagdo/escola (2
marcacoes); drogas, politica/sociedade, sexualidade, trabalho (1 marcagao cada). Ja
as mocgas consideram importante falar sobre politica/sociedade (2 marcacoes),
educacdo, droga e violéncia (1 marcagdo cada). As pessoas adultas acham
importante conversar com os jovens sobre educacéao e projeto de vida (3 marcagdes

cada), trabalho, violéncia e drogas (1 marcacgao cada).

Figura 10 - Contato com drogas ilicitas
4% 5%

hpenas uso/usei

hpenas
rcializo/comercializei

espondeu

Fonte: Elaboragéo do autor, 2019.

Na questdo do contato com drogas ilicitas, entre os jovens, 2 mulheres
disseram nao ter contato com elas, 3 disseram ter contato apenas para uso e 1 nao
respondeu. Quanto aos rapazes, 3 disseram nao ter contato, 2 apenas fazem ou
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fizeram uso e 1 comercializa ou comercializou. Nenhuma adulta tem ou teve contato

com drogas.

Figura 11 - Orientagao sexual
14%

[mWHeterossexual

[mRHomossexual

[WIN 30 respondeu

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

Sobre a orientagdo sexual, entre os alunos jovens, 3 mogas disseram ser
heterossexuais, 1 homossexual, 1 bissexual e 1 ndo respondeu. Dos rapazes da
turma, 4 disseram ser heterossexuais, 1 homossexual e 1 bissexual. Ja entre as

adultas, 7 disseram ser heterossexuais, 1 homossexual e 2 ndo responderam.

Figura 12 - Possui religiao?

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Na questdo religiosa, observamos que, no segmento juvenil, entre as
mulheres, 5 possuem religido, sendo 4 evangélicas e 1 umbandista. Uma moga nao
respondeu. Entre os rapazes, 3 tém religido, sendo 2 catdlicos e 1 evangélico.
Outros 3 disseram n&o ter religido. Ja entre as adultas, 7 possuem religido, sendo 3
catolicas, 2 evangélicas, 1 espirita e 1 que se afirma crista. Outras 3 ndo possuem
religido. Em sintese, temos, na turma: 7 evangélicos, 5 catdlicos, 1 espirita, 1

umbanda, 1 cristdo, 6 sem religido e 1 que nao respondeu.
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Figura 13 - Palavra que melhor representa a

4% juventude

compromisso

b respondeu

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

Assim como a questao da figura 9, esta aqui relacionada a representacao da
juventude também seria dirigida especificamente para o publico jovem, mas vale a
mesma justificativa dada, ja que, a nosso ver, € importante a opinido de ambos os
segmentos etarios pesquisados. Para as adultas, a juventude é representada pelas
palavras: liberdade (3 marcacdes), rebeldia e descompromisso (2 marcagdes cada),
alegria, amizade e imaturidade (1 marcagédo cada). Entre os rapazes, juventude é:
liberdade (3 marcagdes), amizade (2 marcagdes) e alegria (1 marcagao). Para as
mocgas, ela é: imaturidade (2 marcagdes), alegria, liberdade, rebeldia (1 marcagao

cada). Uma moga nao respondeu.

Figura 14 - Periodo em que ficou afastado
da escola antes de ir para a EJA

5% _

[mEVienos de 1 ano
[mlDe 3 a4 anos
[EDe 5 a 6 anos
ais de 10 anos

[EIN3o respondeu

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

Em relacdo ao tempo de afastamento da escola, das jovens da turma, 4
estiveram afastadas entre 3 e 4 anos, 1 entre 5 e 6 anos e 1 por menos de 1 ano.
Dos rapazes, 3 se afastaram de 3 a 4 anos, 2 por menos de 1 ano e 1 nao

respondeu. Todas as pessoas adultas se afastaram da escola por mais de 10 anos,
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chegando esse afastamento ser de até 33 anos, o que configura, certamente,

lidarem com uma outra experiéncia de escolarizagao.

Figura 15 - Principal motivo que levou a se
afastar da escola

%

spondeu

Hade de aprendizagem

Fonte: Elaboragao do autor, 2019.

A respeito do principal motivo que levou ao afastamento da escola, entre as

jovens, 2 se afastaram por motivo de casamento/filho, 1 por motivo de trabalho, 1

por dificuldade de aprendizagem, 1 por expulsdo e 1 por opgéo. Ja entre os rapazes,

3 se afastaram por causa do trabalho, 2 por expulsdo e 1 por opcdo. Quanto as

adultas, 3 se afastaram devido ao trabalho, 3 por causa do casamento/filho, 1 por

dificuldade de aprendizagem, 1 por opgédo e 2 nao responderam. Nota-se que a

relagao trabalho/escola afeta indistintamente ambas as faixas etarias.

Figura 16 - Principal motivo para o retorno
a escola

essar na faculdade
urso técnico

pliar conhecimento
inar a escolarizagao

bs ou parentes
b respondeu

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

O principal motivo para o retorno a escola também foi descrito pelos

pesquisandos. Para as alunas adultas €& fazer faculdade ou curso técnico (5

marcacgdes), ampliar os conhecimentos (2 marcagdes) e auxiliar nos estudos de

filhos ou parentes (1 marcagdo). Ha 3 que nao responderam. Entre os jovens do

sexo masculino, voltar a escola tem como objetivo terminar a escolarizagao basica (3

marcagdes), ampliar conhecimentos (2 marcagdes) e ingressar na faculdade ou
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curso técnico (1 marcagao). Para as jovens, o retorno pressupde fazer faculdade ou
curso técnico (3 marcagdes), terminar a escolarizagdo basica (2 marcagdes) e
ampliar os conhecimentos (1 marcagao). Percebe-se, no conjunto das respostas, a
perspectiva da longevidade escolar. A escolarizagao, para este grupo, é vista como

parte dos projetos de vida.

Figura 17 - Que area do conhecimento vocé
tem mais dificuldade na EJA?

Fonte: Elaboracao do autor, 2019.

Em relagcédo a aprendizagem na EJA, foi perguntado se existia e em que area
ocorreria a maior dificuldade. Entre os alunos jovens, as mulheres tém mais
dificuldade tanto em Matematica quanto em Linguagens (3 marcagdes para cada
uma dessas areas). Ja os homens possuem mais dificuldade em Matematica (3
marcagdes), seguido de Linguagens e Ciéncias Humanas (1 marcagéo cada).
Apenas 1 rapaz nao respondeu. Os adultos encontram mais dificuldade em
Matematica (4 marcacgdes), seguido de Linguagens e Ciéncias da Natureza (1
marcagao cada). Também apenas 1 adulto ndo respondeu. Percebe-se que a
Matematica € um desafio para quase a metade do grupo, em ambas as faixas

etarias.

Figura 18 - Qual a importancia do cinema
como recurso pedagégico na EJA?

2% mRefletir sobre a sociedade
. e as questGes humanas

[miComplementar algum

[mIN3o respondeu

Fonte: Elaboragéo do autor, 2019.
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A respeito do cinema como recurso pedagdgico, foi apontado, pelas mogas da
turma, que ele é importante para refletir sobre questdes sociais e humanas (5
marcacgdes) e para complementar conteudo (1 marcagado). Entre os rapazes,
disseram que a importdncia é para complementar conteudo (3 marcagoes),
aumentar a bagagem cultural, refletir sobre questdes sociais e humanas e
desenvolver o gosto artistico (1 marcagcdo cada). Ja entre as alunas adultas,
alegaram que é para aumentar a bagagem cultural (4 marcagdes), complementar
conteudo e refletir sobre questdes sociais e humanas (3 marcacdes cada). Ha, nas

respostas, um indicativo do cinema como elemento de mediagao cultural.

Para conhecer também um pouco dos 14 alunos da escola municipal,
sintetizamos, no quadro abaixo, algumas informac¢des colhidas através do mesmo

questionario sociocultural.

Quadro 5 — Perfil da turma de EJA da escola municipal

Continua
Categoria
Questao Resposta
Jovem Adulto
N° de alunos 14 8 6
57% 43%
Média de idade: | Média de idade:

21,5 anos 42 anos

Percentual 100% As mulheres, tanto jovens quanto adultas,

sao um pouco mais velhas que os homens.
Ha uma aluna com 58 anos.

Dados pessoais

Feminino: 21% 14% 22%
Sexo Masculino: 79% 86% 78%
Parda: 33% 38% 33%
Amarela: 33% 24% 33%
Cor/etnia Preta: 27% 38% 17%
Branca: 7% 00% 17%
Sim: 36% 25% 50%
Filhos Nao: 64% 75% 50%
Atividade profissional
Sim 50% 100%
Trabalho Nao 50% 00%
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Continua
Categoria
Questao Resposta
Jovem Adulto
Cultura, lazer, participagao e sexualidade
TV 13% 33%
Internet 13% 33%
Musica 00% 17%
Atividade de | Parque 00% 17%
lazer Bar/balada 13% 00%
preferida Quadra/clube 13% 00%
Shopping 13% 00%
3 marcaram varias
opgoes
Educacgao/escola 25% 50%
Assunto Projeto de vida 13% 33%
importante Politica/questdes sociais 13% 00%
para Drogas 13% 00%
conversar Saude/sexualidade 00% 00%
com jovem 1 marcou varios 1 n&o respondeu
assuntos
Nao tem/teve contato 37% 83%
Drogas Usa/usou 50% 17%
ilicitas Comercializa/comercializou 13% 00%
Heterossexual 100% 50%
Orientagdo | Homossexual 00% 33%
sexual Nao respondeu 00% 17%
Possui 75% 83%
Religiao N&o possui 25% 17%
5 sao cristaos 3 séao cristaos
1 é satanista 2 ndo relataram qual
Liberdade 13% 66%
Palavra que | Alegria 61% 17%
representa a | Novidade 00% 17%
juventude Amizade 13% 00%
Outra*: depressao 13% 00%
* Resposta espontanea
Trajetéria escolar
Menos de 1 ano 50% 17%
1a2anos 37% 00%
Tempo de 3 a4 anos 00% 17%
afastamento | 5 a 6 anos 13% 33%
da escola 7 a9 anos 00% 33%
Mais de 10 anos 00% 00%
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Quadro 5 — Perfil da turma de EJA da escola municipal

Concluséo
Categoria
Questao Resposta
Jovem Adulto
Demanda do mercado de
Motivo do trabalho 00% 66%
retorno a Fazer faculdade ou curso
escola técnico 37% 17%
Terminar ensino basico 63% 17%
Matematica 50% 62%
Area que Linguagens 25% 25%
tem maior Ciéncias da Natureza 25% 00%
dificuldade | Ciéncias Humanas 00% 13%
Aumentar bagagem cultural 50% 83%
Importancia | Complementar conteudos 37% 17%
do cinema Refletir sobre a
na EJA sociedade/questdes
humanas 13% 00%

Fonte: Elaboragéo do autor, 2020.

O quadro 5 revela a amostra com a qual trabalhamos na escola municipal.
Mesmo sem a intencdo de apresentar um detalhamento analitico sobre os dados,
entendemos que servem também para promover discussdes futuras a respeito do
pensamento e dos modos de ser dos jovens e dos adultos que se interagem nos

espacos de EJA.

E importante destacar que a instituicdo escolar abriu-se para um publico, até
entdo excluido dela, somente no final do século XX?*, apds as politicas de acesso ao
ensino. Os pobres, negros, mulheres, trabalhadores, moradores do campo e dos
aglomerados urbanos, grupos minoritarios passaram a frequentar um espaco cujo
acesso nao garantiu a qualidade dos servicos prestados e muito menos as
especificidades exigidas pela nova demanda. Reconhecemos alguns limites da
escola no tocante as metas de ensino e aprendizagem, bem como em sua fungéo

socializadora e normatizadora para 0os novos sujeitos da educacéo.

No contexto desse processo de democratizacdo da escola, estd a Educacéao
de Jovens e Adultos — EJA, uma modalidade da Educacdo Basica destinada as

pessoas que nao puderam cursar o ensino fundamental e médio na idade

2 Cf. CUNHA, Marcus Vinicius da. A escola contra a familia. In: LOPES, Eliane Marta Teixeira;
FILHO, Luciano Mendes de Faria; VEIGA, Cynthia Greive (Orgs.). 500 anos de educag¢éo no Brasil.
Belo Horizonte: Auténtica, 2000. p. 447-468.
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considerada certa. E garantida por lei®®. Portanto, um direito e, no nosso

entendimento, um compromisso politico com a populagao trabalhadora e das classes
populares que geralmente sofrem processos excludentes e de acesso e
permanéncia a escolarizacdo regular. O poder publico deve garantir a sua oferta
gratuita®®. A idade minima para o ingresso é 15 anos, no ensino fundamental, e 18
no médio?’. Ndo ha idade maxima, configurando que, tanto a juventude quanto a
fase adulta sdo momentos exemplares de aprendizagem. Dessa forma, a EJA tem
como fundamento a troca de experiéncias particulares e a partilha de saberes entre

0s seus sujeitos heterogéneos, especificamente no aspecto geracional.

Para Arroyo (2009) a educacédo € um direito a conhecer, conhecer-se e ser
reconhecido. A escola, e em especial a publica, deve ser o lugar do corpo e da voz
daqueles que, muitas vezes, ficaram esquecidos e, hoje, por direito, “chegaram sem
pedir licenca [...]. Durante décadas ficaram tao silenciosos, ou tao silenciados, que
nem pareciam estar 1a” (ARROYO, 2009, p. 33). E preciso ver esses “corpos que
falam até quando silenciados” (ARROYO, 2009, p. 122), pois sdo carregados de
experiéncias particulares que dao sentidos diversos as suas trajetorias. Percebe-se
que a conduta dos alunos, expressao de sua condigdo de sujeitos livres, nem seja a
maior preocupac¢ao da instituicdo de ensino, mas 0s novos saberes que chegam e

desafiam o status quo e a forma escolar secularizada.

Por vezes, nossos alunos, passam anos assistindo aulas onde se explica
tudo, menos suas vidas. Por que a escola e seus professores que sabem
tanto sobre tantas matérias pouco sabem e explicam sobre a infancia, a
adolescéncia, a juventude, suas ftrajetérias, impasses, medos,
questionamentos, culturas, valores (ARROYO, 2009, p. 305)?

O autor focaliza a nova questdo da escola: a sensibilidade para com as
infancias e as juventudes como inspiragdo para o caminho da pedagogia,
principalmente aquela voltada as camadas populares. Para ele, mesmo o0s
problemas mais sérios em torno dos reais sujeitos da educagcdo, como o

desemprego, a fome, a violéncia, a droga, o crime devem servir de iluminagao para

% O Art. 208 da Constituicdo Federal assegura a todos, inclusive a quem nao pbde ter acesso na
idade certa, o direito a educacgéo bésica. Contudo, a LDB (Lei 9394/96), no Capitulo Il, Secao V, Art.
37 e 38, normatiza a EJA. Ha outros documentos inferiores, porém nao menos importantes em seus
contetdos, como a Resolugdo n° 01/2000 e o Parecer n° 11/2000 do Conselho Nacional de
Educacao/Camara de Educacdo Basica — CNE/CEB, que orientam o curriculo e a metodologia da
EJA, respectivamente.

% | ei 9394/96, Art. 37 § 1°.

" |dem., Art. 38 I e Il
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uma alianga a ser estabelecida com o ser humano presente no aluno e acompanha-
los ndo nas pautas utdpicas remotas ou futuras, mas justamente na tensdo, no
sentido da reflexdo e da nao naturalizagdo, em torno das condigdes a que séo
submetidos esses sujeitos, na sociedade como um todo e, em particular, dentro da

propria escola.

Arroyo (2009, 2012) também insiste em dizer que esses alunos nao sao
carentes, mas preenchidos de “ndaos” por uma pedagogia que fala por eles na
reprodugdo da logica da educagao conservadora hegemonica. Ainda costumam ser
julgados por aquilo que |hes falta e quase nunca pelo que tém de caracteristico.
Esses novos sujeitos exigem uma nova pedagogia porque pdéem em xeque a
didatica, a socializacdo e a propria formacao humana. Arroyo (2012) entende que a
presencga coletiva afirmativa que chega a escola € uma forma de contestacdo ao
modo como foram pensados durante séculos.

O movimento que se propde educa-los vai de ca para Ia, o movimento atual
dos coletivos populares é de |a para ca. Fazendo-se presentes, com uma
afirmacao positiva no campo, na cidade, na politica, nos centros de cultura e

de conhecimento. Um movimento de dialogo horizontal no reconhecimento
(ARRQOYO, 2012, p. 59).

Uma radicalizacdo da pedagogia € proposta por Arroyo (2012), pois esta
deveria fazer os sujeitos entenderem melhor suas formagdes identitarias, bem como
0S processos sociais e as formas de poder aos quais se submetem. A aproximacao
com o educador e mestre Paulo Freire (2005) se da nesta critica a escola como
mantenedora de uma idealizagao de ser humano reforgada pela légica colonizadora.
Freire (2005) chama de “educacado dialégica” aquela que constréi o pensamento
critico e emancipatério. Nesta, ndo se pode fugir do debate, da realidade, do
respeito as experiéncias. A voz do educando tem valor fundamental em todo o
processo educativo e, ao educador, cabe instigar para a formagao de sujeitos mais
criticos e agentes de transformacgao social. Dialogar com os saberes que chegam
com O novo publico da escola e coloca-los a servico da emancipagdo e da
humanizacdo € um desafio a ser encarado, ultrapassando-se a ideia de educagao

enquanto oportunidade e sim como um direito social.

A educagao como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é pratica
da dominacdo, implica a negagdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim como também a negagdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens (FREIRE, 2005, p. 81).
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Os jovens, adultos e idosos que compdem o publico da EJA geralmente séo
pessoas que passam por alguma exigéncia profissional (iniciar ou ascender no
trabalho), familiar (ler e fazer anotagdes ou auxiliar nas tarefas escolares de
parentes), social (acessar o cddigo escrito para exercer a cidadania plena) e pessoal
(investir no conhecimento, prosseguir os estudos ou ocupar o tempo)28. Todos esses
objetivos inserem em dois eixos intrinsecos: melhorar as condigdes de vida e ter a
possibilidade de inclusdo social. Apesar de carregarem as marcas de exclusdes
sociais resultantes da falta de acesso a educacgdo regular, ao mundo digno do
trabalho, a cultura, a politica e a economia, s&o sujeitos com responsabilidades e
experiéncias socioculturais construidas no ambito ndo escolar cujas dimensdes sao
levadas diretamente para dentro da escola articulando-se com estas (DAYRELL,
2012).

Na perspectiva da Teoria da Reprodugédo, do socidlogo francés Pierre
Bourdieu (NOGUEIRA; CATANI, 2007), a escola naturaliza as desigualdades
culturais, ao ignora-las através da estrutura escolar. Para o teorico, ela propaga a
cultura da elite e as classes populares resta pouco a fazer, a ndo ser esperar os
ensinamentos da propria instituicdo acreditando que estes estdo corretos. E
exatamente isso que a EJA pode problematizar: a dupla, qui¢a tripla excluséao,
especialmente do jovem. Primeiro, durante o ensino regular, quando € convidado a
se retirar, por ultrapassar a faixa etaria dos seus pares, apdés um quadro de
repeténcia, evasao ou expulsdo. Depois, no aspecto geracional, ja na prépria EJA,
quando os colegas adultos acham que ali ndo € lugar de gente mais nova. Por
ultimo, pela sociedade, por causa do tipo de curso em que se matriculou,
considerado inferior. O adulto também passa pelo processo excludente quando, na
visdo dos mais jovens, ndo precisa mais estar num ambiente educacional, por ja

atingido determinada idade.

Esta modalidade de ensino ndo pode ser entendida como um mero reparador
do tempo e do conteudo perdidos, haja vista a variacdo de idades, interesses,
estimulos, experiéncias e modos de aprender. Diferentemente dos adultos e

pessoas idosas, o0s jovens, por exemplo, estdo mais ligados as novidades e as

% Alguns motivos para estar na EJA foram explicitados no questionario aplicado ou ditos pelos alunos
em conversas durante o trabalho de campo.
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tecnologias, além das suas culturas de origem e vivéncias. Por isso, as
aprendizagens devem se configurar ndo apenas no nivel conteudista tardio ou na
supremacia da alfabetizagdo, como pensam alguns profissionais, mas em
habilidades que atendam as diversas trajetorias e necessidades dos que por la
passam. Como foi dito, o eixo da EJA deve ser a experiéncia de vida dos sujeitos ali
presentes, em que conhecimento formal e informal andam juntos, com respeito as
historias e ritmos de cada estudante. Interessa que o momento da EJA também seja
mais uma experiéncia para o aluno, auxiliando-o no seu processo de autonomia e

cidadania.

Para nao reforgar a logica de uma primeira exclusdo em torno da
incompatibilidade entre o trabalho e a escola, a incapacidade cognitiva ou a suposta
indisciplina que expulsou o jovem da escola regular, como temos visto atualmente
(CARRANO, 2007), esta fase escolar requer uma forma especifica de ser pensada,
por exemplo, na flexibilizagdo do agrupamento dos alunos, no curriculo, nos
meétodos de ensino, na linguagem, no material didatico e nos instrumentos de
avaliacdo. Entendemos que a EJA demanda uma praxis pedagdgica que contemple
as vozes dos sujeitos ali presentes. Almejam-se praticas que oportunizem destrezas
para melhor intervirem nas demandas dos seus cotidianos. No caso dos jovens,
muitos tém na escola um dos poucos espagos de vivéncia das juventudes nao
contempladas em outras instancias. Eles podem realizar ali atividades mais
significativas para a construcdo de suas identidades e subjetividades do que
simplesmente comparecerem as aulas para receberem a certificagdo. Um dos
caminhos, proposto por Carrano (2007), dialoga com este nosso estudo, que € o de
“praticar a escuta e a atencdo que pode nos lancar para o plano dos afetos, das
trocas culturais e do compromisso politico entre sujeitos de diferentes experiéncias e
idades” (CARRANO, 2007, p. 10).

Pensando no processo de juvenilizacdo da EJA, comentado por Carrano
(2007), é importante ndo reproduzir a exclusdao anterior a que foram submetidos os
jovens, na escola regular, geralmente por questdes ligadas a indisciplina ou ao
aspecto cognitivo. Nesta nova modalidade, esses alunos construiriam suas

expectativas a partir da experiéncia escolar diaria e ndo mais em torno daquilo que
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os afastou na escola anterior. A trajetoria se pautaria em outra forma de ver a

escolarizagao.

Concordamos com a visao de Arroyo (2009) de que é necessario resgatar o
que o sistema priva desse sujeito jovem a todo o tempo: a histéria do seu grupo
familiar, social, étnico. E isso que o faz reconhecer-se como ser com trajetéria
histérica e dignidade prépria. Sua positividade esta nesse sentimento de pertencga,
mesmo com vivéncias tdo precarias. Assim, ndo se sente uma geracgéao fracassada,
como dissemina o discurso da midia, da familia e, muitas vezes, o da escola.

Um ponto fica logo muito claro na memoéria de suas trajetérias: ndo séo
personagens errantes, sem rumo, sem valores, sem vontade, atolando-se
por teimosia nas areias movedicas da droga, da prostituicdo ou da
violéncia. Sabem-se vitimas das adversas e perversas condigdes sociais,
dos limites [...] a que sdo condenados. Mas eles mesmos tém uma imagem
positiva de sua familia [...]. Tém uma imagem positiva de si mesmos, de

seus esforgos para sobreviver, para ndo se atolar em atraentes areias
movedigas (ARROYO, 2009, p. 90).

Mesmo com todas as dificuldades que trazem, os mais novos, maioria na EJA
(CARRANO, 2007), nao podem ser vistos com perplexidade pelos adultos, incluindo
os préprios colegas, por acharem que desestabilizam a ordem escolar. Para Dayrell
(2012), a presenga macica dos jovens neste espaco, antes considerado de adulto,
traz uma mudanga.

A escola cessa de ser modelada pelos critérios Unicos da sociabilidade
adulta e vé penetrar aqueles da sociabilidade juvenil, operando com ldgicas

e critérios proprios [...], que podem entrar em choque com os existentes na
escola (DAYRELL, 2012, p. 307).

Essa mudanga tensiona a escola, quando esta ignora as questdes
geracionais ou acredita resolvé-la separando as turmas por idade. A EJA tem um
duplo desafio complexo: pensar nos alunos adultos, trabalhadores e até pais de
familia que investem no futuro profissional e intelectual, e nos jovens que evadiram
do ensino regular e, muitas vezes, ndo tém um projeto de vida desenhado ainda.
Percebemos que esta modalidade tende a dialogar melhor com o aluno trabalhador
do que com as culturas juvenis ali manifestas. Cabe a EJA investir num projeto que
conviva com as diferengas e considere realmente as experiéncias. Torna-se
necessario rever a modalidade como um espaco de aprendizagem e de trocas entre

os diferentes, sobretudo no aspecto geracional.
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Sendo uma modalidade especifica de ensino, a EJA ndo pode configurar-se
somente sob a égide de uma educacdo compensatoria, reparadora e com fortes
resquicios da escola regular que prioriza a alfabetizacao e a certificagédo e sim numa
dimensdo que pressupbe o encontro e a partilha. Seu carater tende a ser
emancipatério e de reelaboragao do proprio saber. Tanto o “ser jovem” quanto o “ser
adulto”, neste lugar, tem a ver com a nogao de tempo presente e um futuro proximo,
ja que o passado costuma ser visto como perdido para os dois publicos. As
trajetorias heterogéneas, marcadas pelo retorno ao estudo, mesmo com intengdes
diferentes, ndo sdo menos importantes umas das outras. A escola precisa
compreender que as escolhas e os saberes deixam de ser apenas utilitarios, mas

reflexos também de nossas subjetividades.

Enquanto educagdo continuada, a EJA deveria questionar sua posi¢ao
colonizadora que, muitas vezes, assume a hierarquia cultural dominante e reforca as
desigualdades e injusticas nos proprios sujeitos que la frequentam, mesmo sendo
uma das maiores formas concretas de inclusdo social. Os saberes que chegam a
este lugar ndo podem ser vistos como inferiores ou ilegitimos sob o olhar da cultura
hegemodnica, que tem que ser problematizada ao ponto de perceber que outros

modos de vida sdo possiveis e podem estar ao nosso alcance.

Ainda sob a ¢tica da Teoria da Reprodugao (NOGUEIRA; CATANI, 2007), a
escola nao despreza nem se esforga para mudar o formato secular da instituicao
escolar. Desse modo, a cada dia, cria menos vinculo real com seu publico advindo
das camadas populares sem éxito nela, cujas relagbes que se firmam costumam

estar ligadas aos atos assistencialistas e de certificagdo apenas.

Entendemos que essa pesquisa, por mais que pareg¢a nao trazer elementos
que configurem um aprendizado classico da cultura escolar, promove a
aprendizagem de si e do outro que, através da partilha de conhecimentos e
vivéncias, fortalece o envolvimento e altera a prépria agado do sujeito diante do seu

processo educativo.

3.3 Os procedimentos

Diante do que fora mencionado a respeito da proposicao, dos objetivos, da

base tedrica, da metodologia e dos sujeitos dessa pesquisa, cabe-nos detalhar o
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processo pelo qual ela se desenvolveu. Além da tentativa de compreensido das
interacoes, circulacdo dos saberes e socializagao de experiéncias promovidas pelos
alunos da EJA mediadas pelo cinema, o caminho percorrido por este estudo aponta
outras intengdes atreladas a essa. Podemos dizer que tracar um perfil desses
estudantes e fomentar espacos de fala, escuta, relatos de vida e discussao de ideias
estejam entre as principais. Falar, apreciar e acessar a arte, aqui representada pela
figura do cinema, também esta dentro do que propomos, uma vez que este
segmento estudantil costuma ser afastado desse contato de maneira econdémica,

social e, sobretudo, cultural.

Em Minayo (2012), vemos que a pesquisa ndo € apenas um conjunto de
dados analisados por determinados instrumentos neutros, mas condicionada a
fatores sociais e histéricos como o objeto investigado, os sujeitos concretos das
atividades, os bases tedrico-ideoldgicas do pesquisador, as técnicas utilizadas e as
relagdes interpessoais e simbdlicas que surgem durante o processo. Sem contar o

trabalho de campo, que “é uma porta aberta para o novo” (MINAYO, 2012, p. 76).

Com o intuito de articular os objetivos, a fundamentagao tedrico-metodoloégca
e a analise dos resultados colhidos, a partir da abordagem qualitativa, que pauta-se
nas relagdes entre os sujeitos e seus diferentes contextos sociais e simbdlicos cuja
compreensao dos fendmenos ocorre nos significados atribuidos aos valores
partiihados no grupo (MINAYO, 2012), torna-se necessario dizer que nossa
investigacao da triade cinema, educacao (na perspectiva da EJA) e experiéncia nao

ocorre de forma isolada dentro da escola, mas extrapola seus muros.

Compreender e validar nossos achados transformando-os em conhecimento
académico-cientifico requer instrumentos e um rigor que ora detalhamos. Apds a
definicdo do objeto de estudo, dos sujeitos da pesquisa, do aparato tedrico-
metodolégico fomos a campo desenvolver uma observagdo participante. Isso
permitiu 0 acesso aos alunos, a documentos, a estrutura fisica e ao funcionamento
das instituicbes que almejavamos, relacionando os aspectos politico-pedagdgicos e
estruturais aos contextos socioculturais dos envolvidos. Para Minayo (2012), ha um
sentido pratico da observagao: livrar-se dos prejulgamentos colocando-se no mundo
dos pesquisandos para entender suas experiéncias e principios. E um trabalho de

corpo a corpo com os interlocutores. A observagao participante € aquela em que o
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pesquisador se coloca como observador de um sistema social, com a
finalidade de realizar uma investigagdo cientifica [...]. Ajuda, portanto, a
vincular os fatos a suas representagdes e desvendar as contradi¢cdes entre
as normas e regras e as praticas vividas cotidianamente pelo grupo
(MINAYO, 2012, p. 70-71).

Feitos os contatos e a explicagdo da pesquisa aos gestores e corpo docente
de duas unidades escolares, escolhidas por suas localizagdes e pelo tempo de

1?° Centro-sul, e a estadual,

funcionamento da EJA — a escola municipal, na Regiona
na Regional Venda Nova — realizamos a observagédo por 30 dias ininterruptos em
cada. Uma apds a outra. Durante a insercdo no campo, acompanhamos um
professor que se dispds a nos receber em suas turmas. A aproximagao com 0s
alunos dentro da sala de aula e em outros espagos escolares, bem como as
sugestdes do professor que acompanhavamos, fez com que optassemos, ao final da
primeira semana de observagdo, por uma unica turma, em cada escola, para
desenvolver a segunda etapa do trabalho. As turmas selecionadas correspondiam

ao inicio do ensino médio (equivalente ao 1° ano).

Essa segunda etapa constou da explicagao dos propdsitos e da metodologia
do nosso estudo aos alunos cuja participagao era livre e dentro do horario de aula
cedido pelo professor, conforme sua conveniéncia e disponibilidade, ja que tinhamos
a intencgao de interferir o minimo possivel na rotina escolar e ndo causar prejuizo aos
estudantes. Os encontros realizados, a partir daqui, foram previamente combinados

com o professor e divulgados antecipadamente para os alunos.

Nesse periodo, que na escola municipal durou mais 10 dias e na estadual
mais 30, foi aplicado um questionario (Apéndice A) para tracar o perfil sociocultural
dos sujeitos da pesquisa. Os dados foram expostos na segao 3.2 (Figuras 1 a 18 e
Quadro 5). Também fizemos uma sondagem (Apéndice B) com 10 questdes abertas

para verificar a experiéncia dos alunos com a sétima arte.

Os dados que consideramos mais relevantes sobre a relagao dos alunos com

0 cinema seguem compilados no quadro a seguir.

» Divis&o administrativa do municipio.
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Quadro 6 — Sondagem sobre a experiéncia do aluno da EJA com o cinema

Estilo de filme

Comédia: 11%
Terror: 11%

Comédia: 14%

Todos: 7%

= Escola municipal Escola estadual Total
Questao 09 alunos 14 alunos 23 alunos
Acéo: 11% Acao: 7% Acéao: 9%

Comédia: 13%
Terror: 4%

do jovem no
cinema

sexo, droga e crime

Violéncia: 14%
Sem resposta: 36%

Respostas recorrentes:
estudante,
inconsequente, sem
respeito, brincalhdo

preferido Todos: 11% Todos: 9%
Varios: 56% Varios: 44% Varios: 47%
- Drama 14% Drama: 9%
- Gospel: 14% Gospel: 9%
Um: 22% Um: 14% Um: 17%
- Dois: 14% Dois: 9%
Quantidade Trés: 11% Trés: 7% Trés: 9%
de filmes que | Quatro: 11% Quatro: 14% Quatro: 13%
assiste por Cinco: 22% Cinco: 14% Cinco: 17%
més Mais de dez: 34% Mais de dez: 14% Mais de dez: 22%
- Sem resposta: 23% | Sem resposta: 13%
Corajoso: 11% - Corajoso: 4%
Empolgacgéao: 56% - Empolgacéao: 22%
Esperanca: 11% - Esperanca: 4%
Varias: 22% Varias: 29% Varias: 26%
Principal Marginal: 7% Marginal: 4%
representagio | Respostas recorrentes: | prato: 14% Preto: 9%

Violéncia: 9%
Sem resposta: 22%

em sua vida?

Respostas recorrentes:
maneira de pensar a
vida, descoberta da
felicidade, da medo

Respostas recorrentes:

pensar nas coisas boas,

fé e conhecimento,
motivagao, reflexdo
social

Discute o Sim: 44% Sim: 64% Sim: 57%
filme apés N&o: 34% N&o: 29% N&o: 30%
assisti-lo? As vezes: 22% As vezes: 7% As vezes: 13%
Sim: 44% Sim: 65% Sim: 57%
Nao: 34% Nao: 7% Nao: 17%
As vezes: 22% As vezes: 21% As vezes: 22%
O filme pode - Sem resposta: 7% Sem resposta: 4%
alterar algo

Fonte: Elaboracéo do autor, 2020.

O quadro 6 revela o contato dos alunos da EJA com o cinema. Os dados

apresentados apontam os estilos preferidos, a intensidade com que assistem a
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filmes, a representagcdo do jovem na tela e a repercussado da sétima arte com a
propria vida. O compilado serve de parametro para pensarmos a relacdo das

camadas populares com este artefato cultural.

Em ambas as escolas, os alunos foram bem receptivos a nossa proposta
havendo o combinado de que aqueles que nao aceitassem participar da pesquisa
fariam atividades relacionadas com a aula em questao, o que poucas vezes ocorreu,
apenas na escola estadual. Como seriam exibidos e discutidos filmes, houve a
reorganizagao dos tempos e espagos escolares, a fim de que se criassem condi¢des
para que isso acontecesse de maneira satisfatéoria. Era comum a presenca do
professor no acompanhamento dos trabalhos. Na escola municipal, foram exibidos 2
filmes, um deles no auditério e o outro na prépria sala de aula. Na estadual houve 4
filmes e uma dindmica de finalizacdo. A primeira exibicdo aconteceu também no
auditério. As demais sessdes, tanto filmicas quanto de conversagao, realizaram-se
no Laboratorio de Ciéncias. Geralmente, as conversagcbes eram realizadas no
mesmo dia da exibicdo dos filmes, permitindo que a participacao fosse mais eficaz.
Quando isso ndo acontecia, quebrava-se um pouco da sequéncia dos trabalhos com
dispersbes e desconcentragdo de algumas pessoas. Era preciso uma intervengéo

maior da nossa parte, no sentido de n&o perder o foco e democratizar as falas.

Os equipamentos para a projecao foram cedidos pelas escolas e o restante
da materialidade utilizada na pesquisa foi integralmente providenciada pelo
pesquisador. Para o registro e a coleta dos dados, usamos o caderno de campo
onde fizermos anotacbes desde a primeira observacdo. Algumas sessbes de
exibicdo e de conversagédo foram fotografadas com nossa maquina fotografica e o
celular. Este foi empregado também para a gravagcado das conversagdes, que foram
transcritas para serem analisadas e estdo no capitulo 4. Com uma filmadora, foi feita
a filmagem da primeira conversacéo realizada em cada escola, ja que tinhamos

interesse em produzir um video a respeito da metodologia adotada neste trabalho.

As conversacdes eram conduzidas em circulo, logo apdés a exibicdo dos
filmes. Nao tinham um tempo pré-determinado, pois ficAvamos presos a
disponibilidade do professor e da escola. Houve sessdo de 35min. e também de
1h50min. A partir das imagens filmicas e suas possiveis aproximagdes com a vida

dos alunos faziamos provocacgdes para a fala livre e as repercussdes causadas pelo
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que assistiam. Usamos como critério para a escolha dos filmes a pauta juvenil. As
obras teriam que trazer aspectos do universo das juventudes. Excepcionalmente, o
primeiro filme exibido em cada escola foi proposto pelo pesquisador, apdés a
observagcdo das demandas de cada turma. Na escola estadual, a questdo do
territorio e do pertencimento era relevante, pois a comunidade escolar assumia com
afeto aquele espaco. Na municipal, os aspectos do mundo do trabalho surgiam com
frequéncia, visto que alguns alunos chegavam atrasados ou saiam mais cedo
alegando compromissos profissionais e também por discutirem esse assunto
atentamente quando aparecia em algumas aulas. Dessa forma, os filmes Uma onda
no ar (BR, 2002) e Que horas ela volta? (BR, 2015) foram levados, respectivamente,
as turmas por apresentarem tais tematicas em seus enredos. As demais obras foram

definidas pelos alunos, tendo em vista o critério adotado.

Como dissemos na secdo 3.2, nossa intencdo inicial era desenvolver a
pesquisa em duas escolas. Porém, pelo tempo que dispunhamos e a logistica
envolvida, tivemos que optar por uma delas. Assim, além da observagao, realizamos
apenas 2 momentos de conversagao, na escola municipal, e encerramos as
atividades nela, sem abandonar o que ja havia de material produzido. Decidimos
continuar, na estadual, pelo fato de estarmos um pouco mais adiantados, em relagao
a primeira conversacao, e os dados, até entao recolhidos, terem boa relevancia aos
propositos da nossa investigagdo. Fato € que o trabalho com este grupo se
redirecionou, pois nas interagdes construidas a partir do cinema, verificou-se o olhar
dos colegas adultos sobre os jovens, na perspectiva dos encontros geracionais. Era
latente o conflito entre geragdes, embora aparentemente isso ndo causasse
problemas na turma. Na escola municipal, esse fendmeno nao fora percebido no

periodo em que estivemos por la.

As conversacbes foram detalhadas no capitulo 4, mas sintetizamos, abaixo, a

logistica delas.
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Tabela 2 — Logistica das conversagoes

Quantidade Duracao
N° Filme exibido Escola de da
participantes conversagao
01 Uma onda no ar Estadual 21 50min
02 Que horas elavolta?  Municipal 10 1h50min
03 O contador de histérias  Municipal 09 35min
04 Deus nao esta morto Estadual 05 40min
05 Que horas ela volta? Estadual 18 35min
06 Cidade de Deus Estadual 20 1h
07 Nenhum Estadual 13 35min

Dinamica de finalizagcao
Fonte: Elaboragao do autor, 2020.

O numero de encontros, fixado em 5, sugerido por nés e levado a turma, que
concordou, foi definido por 3 critérios objetivos. O primeiro, embasava-se nas
proposicdes abordadas por Miranda (2010)*° e Neves (2014)" para obter um melhor
aproveitamento dessa metodologia. O segundo, para cumprir a agenda de mais 3
filmes indicados pelo grupo e um momento de conversagao final para avaliar os
trabalhos. O terceiro, para ndo se estender e esbarrar no periodo de avaliagoes

escolares que se aproximava.

No inicio, em ambas as escolas, alguns participantes ficaram meio timidos em
falar, apesar da nossa presenca nao trazer incémodo porque ja conviviamos em sala
de aula desde o periodo da observagao. Este momento foi muito importante para
desconstruir a imagem do pesquisador e da instituicdo académica afastada da vida
cotidiana. Além disso, era reforcado aos alunos a importancia da sua contribuicao

para a pesquisa e a compreensao sobre a EJA.

Com o andamento das conversagoes, alunos que quase nao se manifestavam
durante as aulas nos surpreenderam com suas falas e relatos de vida. Isso
demonstra que esta metodologia, além de trazer visibilidade ao sujeito da EJA,

possibilita falar de si e suas subjetividades num processo de autoentendimento,

0P, 167.
3P, 112.
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construcéo e partilha de saberes e de vivéncias. A Conversagéo busca o que tem e

COmo consegue expressar aqueles com pouca representatividade.

As vezes, na figura de pesquisador, outras na de professor, e, na maioria
delas, nas duas, inseparaveis, durante o trabalho de campo, vinha a tona o
questionamento complexo ja feito pela escritora indiana e professora de literatura da

Universidade de Columbia, Gayatri Spivak®, sobre o papel do intelectual®

que
promove a voz do subalterno para tira-lo do silenciamento. Como intermediar
aqueles que acreditamos ser mudos sem deixar de permitir a sua propria existéncia

e articulagao?

Na mesma linha, segue o debate da filésofa Djamila Ribeiro®, ao trazer a
nogcao de “lugar de fala” e problematizar a legitimidade dada aos discursos por
aqueles que se localizam no poder. Até que ponto o lugar social ocupado pelo
sujeito confere consciéncia discursiva sobre sua condi¢do (de subalternidade)?
Essas e outras questodes filoséficas e politicas perpassavam, durante a pesquisa, no
sentido da escola como local da experiéncia para a consciéncia e, ao mesmo tempo,
adequacao ao sistema. O que pode fazer um professor e um pesquisador diante

disso?

Apostar na reflexdo de sentidos e na construgao de afetos faz do cinema, na
perspectiva adotada nesta pesquisa, um convite a memoaria e a reflexao, pois € um
momento de encontro também para aqueles que nao viveram o periodo histérico
retratado no filme ou relatado pelo colega, mas, como estrangeiro, ressignifica e
complementa o que vé e ouve (TEIXEIRA; LOPES; DAYRELL, 2009). A sala de aula
transforma-se num territério onde as diferencas se encontram e podem pensar suas
identidades, subjetividades e transformacgdes ocorridas durante o convivio, promove
aprendizados e encontros com o outro e consigo mesmo (TEIXEIRA; LOPES;
DAYRELL, 2009).

2 SPIVAK, Gayatri Chakravorty. Pode o subalterno falar? Trad. Sandra Regina Goulart Almeida,
Marcos Pereira Feitosa e André Pereira Feitosa. Belo Horizonte: UFMG, 2010.

% 0 filosofo italiano Antonio Gramsci diz que o papel dos intelectuais € manter a estrutura social ou
auxiliar na formacgao critica para a transformacéo. No caso da escola, isso se daria através de uma
pedagogia cultural, em que a cultura é vista como constituicdo elementar do individuo. In: GRAMSCI,
Antonio. Os intelectuais e a organizagdo da cultura. Trad. Carlos Nelson Coutinho. 3. ed. Rio de
Janeiro: Civilizagao Brasilieira, 1979.

34 RIBEIRO, Djamila. O que é lugar de fala? Belo Horizonte: Letramento, 2017.
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Segundo Minayo (2012), se a entrada em campo tem que ser bem feita, a
saida também merece um cuidado especial, pois a relacdo interpessoal
desenvolvida ali ndo se finda com o encerramento dos trabalhos. Ha uma vinculo
afetivo e ético construido no grupo. Diante disso, foi proposto aos gestores a
devolutiva dos dados preliminares das turmas apos a tabulacdo do questionario
sociocultural e da sondagem sobre o contato dos alunos com o cinema. Aos
estudantes, foi sugerida a edicdo da filmagem da primeira conversagao
transformando-a num video curto para exibi-lo na escola. H4 um esforgo para que
esse material esteja disponivel em breve e entregue aos seus destinatarios. A turma
com a qual desenvolvemos integralmente a pesquisa, foi feito um convite para
assistirmos a um filme a escolha num shopping da cidade, como forma de
agradecimento e encerramento de um periodo de estudos para eles. Embora

custeassemos 0s ingressos, compareceu um grupo pequeno de alunos.
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4 LENTE DESCRITIVO-ANALITICA: O QUE DIZEM N(AS) CONVERSAGOES?

Somos seres imersos na linguagem. Dependemos dela para ordenar o mundo
€ narrar a nossa existéncia, os sentimentos, as ag¢des, as ideias. A palavra se
inscreve no sujeito. Nos relatos que exprimimos, falamos da biografia daqueles
importantes para nés, de superagdes, pertencimentos, projetos de vida, angustias e,

sobretudo, dos aprendizados e experiéncias que constituem nossos modos de viver.

De acordo com Josso (2007), as narragdes das histérias de vida sao

um trabalho transformador de si [...], revelam formas e sentidos multiplos de
existencialidade singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e do
viver junto. [...] se assumem como porta-vozes dos problemas dos grupos
sociais com os quais opera (JOSSO, 2007, p. 413-414, grifo da autora).

Relatar as experiéncias, nesse sentido, desaprisiona das amarras historicas e
socioculturais as quais estamos mantidos, numa época de intensa fluidez da historia
e escassez de escuta e de solidariedade. Podemos dizer que os fragmentos de
memoria na ordenacdo das nossas histérias, no caso deste estudo, a partir do
cinema, langa um olhar que reinventa o proprio sujeito e também percebe o outro.
Para a autora, a “narragao da vida € uma ficcao, certamente baseada em fatos reais,
e [...] é essa ficcao, [...] se a pessoa for capaz de correr tal risco, a invencédo de um si
auténtico” (JOSSO, 2007, p. 434).

Em concordancia com a pesquisadora, retomamos Larrosa (1994) que, num

de seus trabalhos com alunos adultos, afirma que

a aula de educagado de adultos parece aqui como um lugar no qual se
produzem, se interpretam e se medeiam histérias pessoais. E a experiéncia
de si esta constituida, em grande parte, a partir das narragdes. O que
somos, ou melhor ainda, o sentido de quem somos, depende das histérias
que contamos e das que contamos a nés mesmos. Por outro lado, essas
historias estdo construidas em relagado as historias que escutamos, que
lemos e que, de alguma maneira, nos dizem respeito na medida em que
estamos compelidos a produzir nossa histéria em relagao a elas. Por ultimo,
essas histérias pessoais que nos constituem estdo produzidas e mediadas
no interior de praticas sociais mais ou menos institucionalizadas
(LARROSA, 1994, p. 48).

O filésofo aproxima-se da concepgdo dialdgica da linguagem (BAKHTIN,
1981, 2006) e, consequentemente, da existencialidade (JOSSO, 2007). Apesar de

fazer emergir o especifico de cada um no grupo, a Conversacado problematiza a
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relagdo entre os envolvidos, seus valores, atitudes e saberes. S&o os giros
discursivos entre os participantes que conferem sentidos ao que dizem. As

interpretacdes sobre si e sobre o0 outro sdo dadas pelo proprio sujeito.

Para Miranda (2010),

muitas vezes, as experiéncias nao sao suficientes para provocar mudangas.
Algumas vezes, € preciso dizer delas a um Outro que vai estranhar aquele
dizer que, interceptado, abre brecha para a emergéncia do novo (MIRANDA,
2010, p. 199).

Nos espacos de conversacgao, na EJA, os adultos e jovens podem aprender e
partilhar o que trazem de seus mundos e modos de vida, repensando o convivio e as
caracteristicas de cada geracdo. Ao reelaborarem e darem sentido aos relatos
pessoais, transformando-os em experiéncia, realizam uma espécie de pacto de

respeito a historia do outro contribuindo na emancipag¢ao de ambos.

Como apontado por Dubet (1994), a experiéncia depende do outro para ser
reconhecida. Dai o seu carater social. O relato dela pode vir em formato de
testemunho por aquele que passou por situacdes limites e se sente como um
sobrevivente que tem muito a contar ou a denunciar para que a memaria nao caia no
esquecimento. Lembramos, aqui, do quimico e escritor judeu-italiano, Primo Levi,
cuja obra®* revela sua vivéncia no campo de concentragdo, em Auschwitz, na
Segunda Guerra. Nessa perspectiva, a palavra torna-se uma poténcia para néo
apenas recriar a experiéncia, mas transmiti-la. O relato dela € uma atitude politica
porque se trata da afirmacéo da vida e do sujeito como local de resisténcia para a

rearticulacao das identidades individuais e coletivas.

Este capitulo preocupou-se com a transcrigcao e analise das conversagdes em
cada fala. O material aqui disposto obedeceu a sequéncia cronoldgica das
discussbes dos filmes e dos relatos realizados nas escolas. Os fragmentos
selecionados procuraram mostrar os giros discursivos responsaveis pela interagao e
circulagdo dos saberes entre os estudantes. Privilegiamos as falas tensionadoras
para a reflexdo. Mantivemos a linguagem coloquial usada pelos alunos, com as
girias, discordancias gramaticais, repeticbes, reducionismos. Os nomes dos

participantes foram aleatoriamente modificados para preservar suas identidades.

% LEVI, Primo. E isto um homem? Trad. Luigi Del Re. Rio de Janeiro: Rocco, 1988.
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4.1 Cinejovem |I: Uma onda no ar

A primeira conversagao aconteceu com os alunos da escola estadual, a partir
da exibicdo do filme Uma onda no ar (BRA, 2002), que retrata a criagdo de uma
radio comunitaria por quatro jovens amigos moradores de um aglomerado, no inicio
dos anos 80, diante das dificuldades impostas a este tipo de iniciativa popular. A
obra fora proposta por apresentar uma demanda observada na turma: a relagcao de
pertencimento da comunidade aquela escola. Outro motivo que nos levou a indicar o
filme inicial foi a preocupagao com a agilidade da abertura dos trabalhos, bem como
o receio da baixa participacao, por se tratar da nossa primeira intervencdo com um
grupo ndo acostumado com atividade cinematografica na escola. J& os demais

filmes foram escolhidos pelos participantes, dentro do critério exposto na secao 3.3.

Também como ja dito na referida seg¢ao, esta conversagao fora flmada. Nao
pdde ser no auditério que haviamos reservado, por estar sendo preparado para uma
palestra de um convidado externo. Fomos, entdo, direcionados a outro espaco, o
Laboratério de Ciéncias. Nossa atividade durou 50 minutos e contou com 21
pessoas presentes. Dois jovens pediram para se sentar ao fundo do circulo e nao
serem focados pela camera. Mesmo sem a participacdo efetiva com suas falas e

outras manifestacdes, eles acompanharam integralmente a sesséo.

A conversagao iniciou-se com a explicacdo novamente do contexto da
pesquisa, seus objetivos e a metodologia, assim como a participacao e as falas
espontaneas, a partir da relacdo entre as imagens filmicas e a prépria vida. Uma
aluna adulta tomou a palavra e contextualizou sobre a sua cooperagao no trabalho
para, em seguida, relatar sua histéria de vida.

N&o sou muito de falar ndo. [...] Quando eu fui Ia no auditério, que eu vi o
filme, fiquei muito emocionada e gostei de saber. [...] Nado sou velha, ta
gente? (risos da turma) [...] Eu vivi boa parte desse filme. Eu vivi nessa
época. Sou de 79. [...] Realmente, eu conhego o [personagem] Jorge, que
ndo é Jorge, é Misael. Ele conhece minha familia toda. Foi criado com
minha familia [...]. E realmente, muita coisa acontece nesse filme, em fatos

reais. Entao, fiquei muito emocionada de participar do grupo e dar meu
depoimento. (Lucia)

A explicagao inicial da aluna € importante para dar maior credibilidade a sua
narragdo e conseguir a atengdo dos ouvintes. Reforga a nogdo de “espectador

emancipado” proposta por Ranciére (2010). O fato de dizer que ndo é velha e
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revelar a sua idade demonstra que pode se aproximar dos mais jovens partilhando

com eles significativas experiéncias de vida. Assim, a aluna prosseguiu:

Vou contar um fato real comigo, vivido la no aglomerado. Eu tive duas
oportunidades. Eu era nova, tinha saido de casa, morava sozinha, estava
desempregada, vivia uma vida louca e queria ganhar dinheiro. [...] Ai eu
falei assim: "Vou vender droga.” Ai falei com o chefdo la. Ele falou: “Eu
gosto muito de vocé, gosto muito de sua familia, vocé é conhecida e tal,
mas vou deixar vocé resolver. Vou falar o ponto bom e o ponto ruim e vocé
resolve. O ponto bom: vocé ndo é usuaria, vocé tem um ponto bom, vai
ganhar muito dinheiro e n&o vai ficar devendo ninguém. O ponto ruim: vocé
nao vai ter sossego para dormir. Como vocé tem um ponto bom, nego vai
querer te derrubar para tomar o seu ponto e policia vai vir toda hora para
poder buscar o dele e vocé sempre vai ter que ter e para poder derrubar sua
boca para colocar um na sua boca.” Falei: “Entdo, eu ja ndo quero essa
vida. Vou trabalhar de carteira assinada que é melhor.” Entdo eu tive essa
oportunidade. Ai, no decorrer do tempo, fui trabalhar e engravidei. Quando
eu engravidei, eu quis ter uma gravidez independente, eu ndo queria pai
para a minha filha. Ai eu vindo do hospital de madrugada, porque eu passei
mal, mas ndo era nada, era s6 um susto, gravidez de primeira viagem, eu
voltando do hospital, a policia foi la pra buscar o que era deles. Ai me
colocou no muro. Falou: “Deita.” Eu falei: “Nao vou deitar.” Falou: “Deita.”
Falei: “Nao vou deitar.” Falou: “Pode deitar. Isso ai € um filho de bandido.”
Falei: “Nao vou deitar. Se o senhor quiser que eu deite, o senhor me pde no
chdo.” Entao, assim, eu fiquei muito horrorizada porque, até hoje, tem muito
preconceito com as pessoas la da favela. A gente ndo tem vez. A gente nao
tem voz. (Lucia)

Na Conversacao ha um pacto de confianga, pois o sujeito se coloca a mercé
do outro, num espaco livre de julgamento, para que possa problematizar o instituido
e deslocar-se dele. Esta fala de uma mulher negra, em tom de testemunho e
denuncia, retoma as situacdes de preconceito e discriminacdo vividas em fungao da
diferenca de classe, perpassadas pelas questdes de raga, territério e género, ja que
a autoridade, neste caso, representada pela figura policial masculina, quer deixa-la
em posicao de inferioridade. O ndo querer deitar-se no chao é visto, por nés, como

uma confirmagéo daquilo que ela havia recusado em sua mocidade.

A tematica de subjugar e violentar fisica e simbolicamente o negro morador
da favela, trazida na conversacao pela aluna, aparece durante todo o filme. Decerto,
causou sua imediata identificacdo com o universo ja vivido por ela, em sua
juventude. Destaca-se ainda o arduo processo de sua construgao do projeto de vida
para ser reconhecida como cidad3, inicialmente marcado pelo acesso ao dinheiro e
sua opgao pela licitude. Outro aspecto relevante é o tratamento dado ao seu proprio
corpo. A aceitagdo da maternidade independente pode ser vista como o fato de
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saber, de anteméao, que nao podia contar com o pai da crianga ou, até mesmo, um

questionamento a sociedade machista.

Uma segunda aluna jovem, que relutou, a principio, mas depois fez questao

de tomar a palavra, também contribuiu na conversagao.

Eu casei nova. Envolvi com um cara mais velho. Eu tinha a vida que eu
queria. Ele me dava de tudo. Até eu engravidar. Engravidei e ai, no meu
medo, eu queria a separagdo. Teve muita briga. Eu ja sabia que ele fazia
coisa errada. Eu ndo aceitava, mas eu sabia. Ai no fato da gente discutir, eu
pedi a separagao e ele ndo aceitou. Naquela briga, eu com menino novo...
[...] a policia invadiu la em casa. Quebrou minha casa toda. Me bateram na
frente do meu filho (aluna se emociona). Fizeram muita sacanagem e me
levaram. Ficaram rodando comigo a madrugada inteira, até eu achar o pai
do meu filho. Sé que eu nao sabia porque a gente tinha brigado. Entao, a
partir desse momento, eles me levaram e colocaram a culpa de tudo que
tinham achado dentro da minha casa em mim. Entao, fui humilhada por
eles, dentro de casa e fora de casa, porque quando eu cheguei no presidio
eles ficavam rindo e falavam assim: “Vocé € uma menina nova.” Mas me
chamavam de nome vulgar. [...] Eu ficava calada, s6 escutando. Eles riam,
pegavam meu celular, viam as fotos. [...] Ficavam fazendo comentarios
ruins. E eu ja ndo estava sabendo, em choque, sem meu filho [...]. Ha pouco
tempo eu sai da prisdo. Ainda estou respondendo. Mas pelo fato de eu ter
saido, hoje eu tenho vergonha do que os outros véao falar porque, a partir do
momento que eu piso na rua, ndo tem quem nao olhe para mim e fala: “Olha
la a menina que aconteceu isso e isso.” E, hoje, esse fato da discriminagao
do que os outros falam, porque, querendo ou ndo, eles ndo sabiam da
minha vida. Quando aconteceu isso foi um choque. [...] eles olham diferente.
Eu ja nédo tenho coragem de ir para a rua com o meu filho sentar numa
pracinha. [...] Tem a superagao, que vocé saiu dessa, procurou uma escola,
ta querendo um trabalho digno. Por ele é. Porque qualquer outra pessoa, no
meu lugar, tinha revoltado. E eu ndo quero isso pra mim nem pro meu filho.
Eu quero o melhor. (Lara)

A Conversagao nao é uma terapia (FERREIRA, 2018) nem dinamica de grupo
porque nao pretende aliviar o desconforto trazido pelo sujeito, mas convida a
reflexdo das questdes que emergem nas falas. A exposi¢cao deste segundo relato
fora motivada pelo anterior. Na Conversacao, as palavras puxam outras palavras e

os participantes vao dando sentidos aos seus dizeres, enquanto os dizem.

Os depoimentos de ambas as colegas resgatam questdes geracionais e de
género, além de antecipar o que consideram a ma paternidade. Novamente
provocada pela tematica recorrente do preconceito, no filme e na fala de outros
alunos, Lara também se identificou com a superacdo, um ponto-chave da obra
exibida, embora a aluna ainda esteja revestida com uma carga de autoexclusao,
fruto da representacgéo social que criou em torno do que seja um “cidaddo do bem?”,

ao afirmar que, mesmo livre da prisdo, ndo tem coragem de sair em publico com o
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filho, por medo do que as pessoas vao dizer dela. A liberdade ainda ndo a nomeou

de outro modo, pois continua se sentindo uma vila.

Atento as enunciagdes e seus reflexos naquele que fala e naquele que ouve,
0 pesquisador precisa saber conduzir a conversagao para que nao se transforme
num incipiente falatério. Dessa forma, houve sempre a preocupagao em deixar falar,
agradecer pela abertura, intervir, retomar, questionar, explicar e contextualizar os
ditos com o propdsito da pesquisa fazendo a relagéo entre o cinema e a experiéncia

como uma acgao educativa, formativa e subjetiva.

O cinema mobiliza e abre espago para o sujeito expor suas angustias. Ao
assumir a fala, na Conversacgao, percebe-se que € possivel contar sobre a prépria
vida porque o filme mostrou uma realidade identificada pelas alunas, por mais
traumatica que ela seja. A palavra carrega o testemunho. Nao se trata apenas de um
simples relato do que fora vivido, mas uma transmissdo da experiéncia pela
linguagem e através de um corpo que encarou o mundo de forma real descrita

através da arte.

Quem pode falar melhor de si do que o préprio sujeito? A Conversagao
permitiu as alunas, através de seus relatos, uma reflexdo e a transformacao, ao
sairem da condicdo de vitimas para a superacdo, mesmo limitada pelas
representagcdes sociais. Ha que se considerar as dimensdes psiquica (processos
mentais e subjetivos), cognitiva (processos sensoério-perceptivos) e politica

(processos sociointerativos) da Conversacgao.

Os relatos mostram a Conversacdo como um lugar que materializa a
experiéncia criando uma relagdo de posicionamento dos sujeitos que, em seus
pontos de escuta e de fala, assimilam um novo saber e aprimoram a interagdo. Os
efeitos produzidos indicam que um outro olhar pode se formar sobre as pessoas, a
partir do afeto construido no grupo. Prova disso é que as alunas passaram a ser
vistas de outra maneira na classe, pois, antes, suas histérias de vida eram
desconhecidas e elas também seguiam despercebidas durante as aulas. Ambas
conseguiram, de certa forma, mostrar a abundancia que cada um traz em si. Tém,
agora, uma identidade para elas mesmas e para os outros. Ja os rapazes que nao

queriam ser filmados, atentamente ouviram os participantes no que tinham a falar.
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Mesmo em siléncio e no processo de observagdo construiam suas ressignificagdes,
ao ponto de se incluirem ao grupo nos outros dias de trabalho, sendo que um

desses alunos passou a se envolver de forma mais intensa posteriormente.

Ao assistirem ao filme, os estudantes puderam falar sobre as imagens que as
suas experiéncias de vida produziram diante do que viram nas cenas. O cinema tem
a fungao de interpretar seu publico instigando-o0 a contar as suas historias pessoais
(DUNKER; RODRIGUES, 2015). A metodologia da Conversagdo conduz a uma
justaposicdo da imagem filmica com a da realidade, situando o sujeito em uma
narrativa que possibilita a constru¢do de sua identidade diante de si mesmo e de
seus pares, além de dividir suas experiéncias localizadas em um momento da sua

historia e do seu territério. Nesse aspecto, a primeira aluna voltou a revelar que

Ia no filme nao coloca, porque eles colocaram as principais coisas. [...] O
governo, nessa época, tentava ajudar algumas pessoas. Eles simplesmente
jogavam, sorteavam cursos la. A AMAS [Associagdo Municipal de
Assisténcia social] era a que mais ajudava. la la e oferecia curso, pra quem
quisesse, longe, bem longe da favela. Eu tenho curso de culinaria, de
barman, de garcom. [...] Oportunidade de estudar, naquela época, era
muito dificil porque os nossos pais ndo tinham muito juizo. O negdcio delas
era procriar [...] € bebida, bebida. [...] Eu comecei a trabalhar cedo e nao tive
cabega para estudar. Entdo, o curso que dava eu falava assim: “No futuro
isso vai servir para mim em alguma coisa.” [...] Eu queria falar uma coisa: a
diferenga das comunidades. O que eu notei, porque tem 16 anos que eu sai
de 14, algumas coisas realmente mudou, a geragdo mudou, mas tem uma
coisa que ficou igual. La o calor humano € a mesma coisa. L4 é um local
que vocé pode ficar com as portas abertas. La tem uma lei que é o seguinte,
que da [Avenida] Contorno pra baixo ninguém mexe em nada de ninguém.
Se mexeu, eles ddao um prazo. “Tal horario eu trago suas coisas, senado a
gente deixa vocé chamar a policia e resolver da sua maneira.” E também
tem o seguinte: 14, dia das criangas, eles fazem festa pras criangas, natal
tem festa pras criangas, coisas que essas outras comunidades que eu
passei ndo tém. [...] La as pessoas ndo passam fome porque um ajuda o
outro. Mas se vé€ que a pessoa ta acomodada eles fazem a pessoa correr
atras, logico. E outra: se tem crianca e idosos, eles ndo usa a droga perto.
Arma, eles nao usa. Tem uma certa politica que certas comunidades nao
tém. (Lucia)

Nesta fala, a aluna considera importante complementar o que as imagens nao
mostraram, ja que vivera na época e no local retratado no filme. Trata-se da
memoria afetiva do lugar. Segundo ela, apesar do descaso das autoridades
governamentais por aquele territorio, havia um assistencialismo para quem quisesse
usufruir, como foi o seu caso. Além disso, ela faz uma analise sobre a politica
propria do lugar, considerando-o como um espago Uunico que, apesar de

estigmatizado, tem pontos positivos para seus moradores e o entorno.
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Um tema ja percebido, durante as observagdes que fizemos da turma, nos
momentos de aula, surgiu no decorrer dessa e das outras conversagdes: o conflito
geracional. Em muitos momentos, a convivéncia entre geragdes diferentes ndo era
uma tarefa facil. Esta questao aparece latente, em diversos niveis, entre os colegas.
Aqui, irrompeu ao falarmos sobre a cultura juvenil, elemento também presente no
filme.

O tipo de musica que escutam, hoje em dia, fala muitas palavras de baixo
caldo, rebaixa muito a mulher, a populagéo, em geral. Eles acham que todos
sdo obrigados a escutar. O desrespeito que, hoje em dia, eles tém, tanto
com os idosos quanto aos pais também. Eles ndo escutam muito conselhos.
Ainda vem em relagéo as drogas que ta ai e eles acabam que é muito cedo
que eles ja estao. E também a morte vem cedo pra eles ou a cadeia. Alguns
aproveitam de forma positiva porque querem estudar e ser alguém na vida e

aproveitam a oportunidade. Agora, a maioria deles ndo querem saber
mesmo de nada. (Clara)

A fala desta aluna adulta esta atrelada a um esteredtipo de juventude
(ABRAMO, 2008). Sua opinidao é corroborada por quase a totalidade dos colegas
também adultos da turma. Durante sua exposi¢ao, firmou-se um leve mal-estar no
grupo, fazendo com que se problematizasse essa visdo socialmente construida a
respeito do jovem. Foi perguntado o que eles achavam a respeito das musicas, da
linguagem, enfim, da cultura juvenil.

DEISE: Eu acho que eles fazem pra aparecer. Os jovens sdo muito
aparecidos. Eles gostam de se sentir bem melhores. [...] Eles acham bonito.
Eles nao respeitam pais. [...] a muUsica ai, o funk, isso pra mim n&ao é musica,
nao tem uma letra nenhuma. Eu acho que eu sei escutar uma musica,
musica boa que, hoje, na linguagem deles, € musica brega. [...] Hoje em dia,
ta tudo assim. Muita droga. A pessoa ja sai de casa com intencdo de usar
droga, de aprontar |a.

PESQUISADOR: Vocés acham que s&o todos os jovens?

DEISE: A maioria (confirmagao por alguns colegas e murmurio paralelo).

A opinido dessa outra aluna adulta, além de comparar a cultura juvenil como
inferior a dos adultos, faz uma provocagcao aos mais novos, em relagao ao seu
comportamento desviante. Mesmo nao sendo uma tematica explicita do filme, o
convivio entre as geragoes, que € uma questao social complexa, foi suscitado pelas
imagens, na medida em que as experiéncias juvenis vivenciadas pelos personagens
puderam ser trazidas para a comparacao com os projetos de vida dos jovens de
hoje, incluindo os da turma. O conflito instalado entre as geragdes existentes na sala
de aula fez com que se pautassem situacdes de incbmodos, como se o fato de ser

jovem fosse o impulsionador para tais embates.
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De acordo com Carrano (2007), a sociedade constréi um ideal de aluno que
nao corresponde ao ideal de jovem que o sujeito jovem da EJA tem. Por isso, ele é
colocado em xeque. Para o autor, € essa representagdo de aluno que define os
parametros para o que pode ser considerado normal ou ndo na escola. Da mesma
forma, o colega adulto que chama a atengao do jovem esta exercendo o papel social

legitimado de trabalhador, pai ou mae de familia.

Como aponta Mannheim (1982), uma gerag¢ao ndo € um grupo concreto, mas
um coletivo com semelhangas de pensamentos, sentimentos e agdes criadas e
compartilhadas entre si sob a forma de uma heranga historico-cultural. Contudo, os
individuos estreantes assimilam de maneira diferenciada o legado construido. As
geragdes sao responsaveis pelas transmissodes culturais que sao atravessadas pelos
novos participantes, chegando a ser problematizadas por eles. Isso provoca reagdes
intelectuais e sociais com rupturas e continuidades. Assim, as geragdes mais novas

tensionam as mais velhas, quando nao reconhecem seus valores.

No instante em que conversavamos sobre algumas mudangas sociais que
afetaram os jovens e, consequentemente, a instituigdo escolar, outra aluna relatou

sobre a sua época de adolescéncia na escola.

Eu estudei aqui na escola ha 18 anos atras. Os meninos queriam fumar
maconha, que na época era um absurdo alguém entrar com maconha na
escola, os meninos faziam fila. Aqui no fundo tinha uma sala que a parede
era de isopor. Os meninos quebraram, fizeram um rombo na parede pra ir
fumar maconha 14 dentro. Quando n&o era assim, eles pulavam o muro.
Hoje ndo. Hoje a droga ta dentro da escola o tempo todo. [...] Ndo tem
horario. Entao, tipo assim, hoje banalizou tudo. [...] hoje, o que é ser jovem?
Ser jovem é ndo ter limite. "Eu faco o que eu quero, eu ndo respeito
ninguém, foda-se o mundo, e dai? Ndo da nada pra mim". [...] Vocé nao
pode corrigir seu filho porque vocé vai ter que prestar contas para o
Conselho Tutelar, mas a policia pode bater no seu filho porque cismou com
a cara dele. [...] Hoje tem uma agédo? Tem. [...] hoje, ele [filho da aluna]
participa do Projovem [Programa Nacional de Inclusdo de Jovens], que é um
projeto do CRAS [Centro de Referéncia de Assisténcia Social] do bairro
Lagoa. La eles tém hip hop, vao em excursdes de cultura. S6 que, hoje,
gente, infelizmente, o pessoal ndo quer saber disso ndo. O pessoal nao
quer saber de receber cultura na escola. Eu tenho professores que eu
admiro até hoje. Hoje em dia, muitos aqui, até da nossa turma, vé o
professor como uma pessoa qualquer que ta ali. Que o professor é obrigado
a ouvir o que o aluno quer falar. (Rebeca)

Essas memorias escolares nos remetem a um outro tempo diferente da
atualidade, devido as rapidas transformacgdes sociais e culturais, especificamente em

relacdo as drogas, a escola e a familia, como aponta a aluna. Um aprofundamento
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da conjuntura fora despercebido por ela, ao colocar, na mesma balanga, os jovens

de épocas distintas.

Para Dayrell (2012), o individuo atravessa as instituicbes e os campos de
forca que o compde, transformando-se num “produto complexo de multiplos
processos de socializagdo” (DAYRELL, 2012, p. 302). Portanto, Rebeca reproduz o
senso comum, em relagcao ao ECA, e se contradiz quando desconsidera os avangos
nas politicas para as criangas, adolescentes e jovens, ao afirmar que o governo
facilitou a falta de limites e de perspectivas destes, mas oferece agdes formativas.
Essa exposigao, por conter outro julgamento sobre a juventude, aumentou a tensao
no grupo. O final da fala da aluna foi entendido como outra provocacéo, desta vez
rebatida por um colega jovem.

MAURQO: Isso é uma indireta?

REBECA: Nao é uma indireta. E uma direta pra quem n&o respeita porque,
inclusive na nossa sala, nds, as velhas, as coroas, a gente tem hora que a
gente assusta.

MAURO: Estamos no século XXI.

REBECA: Ta. Estamos no século XXI. Mas no século XX| também existe
educacao.

Implicitos, nessa discussao, estdo o conflito intergeracional e as concepgoes
de juventude existentes no grupo. Este ultimo ponto precisou ser novamente
problematizado por nés durante alguns minutos, até mesmo para acalmar os animos
que comegavam a ficar alterados. Apds isso, prosseguimos com os trabalhos, com a
preocupagao de nao fomentar a visdo dualista na turma, ja que, de um lado,
estavam as autointituladas “coroas” e, do outro, os jovens. Percebemos que a
grande questao era: O que no outro me provoca que eu nao consigo conviver com
ele? Se, em geral, a sociedade vé os comportamentos adultos como 0s unicos
legitimos, os jovens chegam para afrouxar essas fronteiras. Dai o conflito no espago
da EJA. Ao dizer que apenas o adulto respeita e é responsavel, reafirma-se o

contrario, em relagédo ao jovem.

Apos nossas colocagdes, a aluna Rebeca retomou a palavra. Embora ainda

com um tom de julgamento moral, sua opinido se alterou um pouco, ao dirigir-se a
outra colega para comentar sobre a importancia das nossas escolhas.

Realmente a vida é feita de escolhas. Igual a [nome da colega] falou. Ela

teve a escolha de ter uma 'boca' e de ter a carteira assinada. Ela quis a
carteira assinada. E, hoje, n6s também, todas aqui fizeram uma escolha. As
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coroas resolveram estudar por um futuro melhor. Eu parei minha vida com
15 anos pra casar e ter filhos, por exemplo. (Rebeca)

A aluna reconhece uma de suas frustragcdes de adolescente: o fato de ter
interrompido os estudos muito nova para cuidar dos filhos. Seu projeto de vida,
segundo ela, aproxima-se ao dos demais colegas adultos da turma e esta atrelado
ao retorno a escola. No entanto, acrescentamos que os mais jovens também tém
seus motivos para voltar aos estudos e que seria importante compreendé-los. Esta
mesma aluna retomou a questdo do preconceito, abordado no inicio desta
conversacao.

Essa diferenca do asfalto e do morro é muito clara, independente de vocé
morar no morro ou ndo. Porque se a gente ta aqui, por exemplo, se a gente
fosse fazer esse trabalho no Palacio das Artes, com uma escola particular,
com certeza, a gente seria visto de uma outra forma. Talvez ndo todos, mas
a maioria deles iam falar assim: "Os favelados chegaram." Por qué? Nés

estamos na periferia de Belo Horizonte. Entdo, a discriminagéo vai vir do
governo, da policia, das pessoas. Ela vai vir de qualquer lugar, inclusive da

familia [...], o principal que o filme passa pra nds € nao desistir do seu
objetivo, [...] vocé pode ter 18 anos, vocé pode ter 80 anos, se € o seu
sonho, va e faga, [...]. Porque foi isso que eles [os personagens do filme]

fizeram. (Rebeca)

Percebemos aqui uma clareza dos processos discriminatorios que, na viséo
da aluna, sao legitimados pelas instituicbes sociais. Contudo, para ela, a mensagem

que tira do filme € a mesma que impulsiona sua vida: seguir sempre seus objetivos.

Nesta mesma linha de raciocinio, porém sem deixar de criticar o preconceito
dos mais jovens para com os mais velhos, outra aluna adulta relatou sua experiéncia

estudantil.

Aqui na escola aconteceu um fato. Igual vocés falaram que os meninos
chamam as pessoas de velha, que ndo pode estudar. [...] Na sala mesmo
um colega falou que uma moca da outra sala era velha. la terminar o estudo
e morrer (risos. Um colega pergunta se foi ele). Gente, isso é horrivel. Isso é
0 maior preconceito. Minha irma formou em Direito. Quando a gente tava la
na colagcdo de grau, o cara entrou de cadeira de rodas vestido a beca.
Aquilo foi a melhor coisa do mundo. Ai eu resolvi voltar a estudar. Eu falei:
"Gente, como assim?” Eu t6 aqui, nova assim perdendo tempo. [...] Nessa
escola, por exemplo, muito menino idiota, vou falar assim... Como que uma
pessoa fala que a outra ndo pode estudar? A pessoa ndo sabe nem o que
esta fazendo aqui e fala que uma pessoa néo pode. (Beth)

Essa fala aponta que a sala de aula, neste caso a EJA, € um lugar da
diversidade, inclusive geracional, que precisa vencer os preconceitos para melhor
conviver. A escola cabe incentivar as habilidades e competéncias na construcdo do
projeto de vida desejado pelo aluno. Importa perceber que tanto o jovem quanto o
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mais velho sdo igualmente vitimas da crise geracional institucionalizada. Enquanto o
primeiro é considerado imaturo, o segundo perdeu seu prestigio social. Ambas as
geracgdes coexistem e sdo criticadas numa espécie de espelho, vistas em suas
incompletudes. Ao invés de uma geragao comparar-se a outra poderiam procurar
entender a logica intrinseca que rege cada uma. Trazer elementos caracterizadores
das juventudes e das adultitudes poderiam ser projetos regulares, na EJA, para

fomentar essa questéo.

Ao finalizar esta primeira de todas as conversagdes, na escola estadual,
pudemos sintetizar que as experiéncias de superag¢ao em relagao as diversas formas
de preconceito e discriminacdo apareceram como proposi¢coes suscitadas pelo filme.
Da mesma maneira, o choque de geracgdes aflorou como uma questdo central e

latente na turma, ganhando espaco para ser discutido.

Antes de passarmos ao registro da préxima conversagao, desta vez com os
estudantes da rede municipal, torna-se importante dizermos de uma repercussao
causada por esta primeira. A aluna Lucia, que disse conhecer o fundador da antiga
Radio Favela, hoje Auténtica FM, em Belo Horizonte — Misael Avelino dos Santos,
propés e conseguiu fazer contato com ele para uma visita a turma, no intuito de
promover um bate-papo sobre a experiéncia e o contexto deste ousado projeto
social. Por uma falha na comunicacéao entre os dois e também entre nés, envolvidos,
e a direcao, nao foi possivel a entrada dele nas dependéncias da escola, na ocasiao
em que la compareceu. Infelizmente, ndo tivemos éxito na marcagao de uma nova

data com ele durante o periodo em que desenvolvemos a pesquisa na instituicao.
4.2 Cinejovem ll: Que horas ela volta? (na escola municipal)

A primeira conversagao, com os alunos da escola municipal, ocorreu apos a
projecao do filme Que horas ela volta? (BRA, 2015), que aborda os conflitos entre
uma empregada doméstica e sua filha jovem trazida do nordeste para estudar,
enquanto moravam na casa dos patroes. Esta obra também fora proposta por nés,
pois apresentava uma demanda constatada na turma durante o periodo de
observacdo da mesma: a questdo do trabalho, percebida na flexibilizagdo dos
horarios de chegada e saida de alguns estudantes, bem como pelo interesse que

mantinham sobre essa tematica durante o andamento de algumas aulas.
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Assim como na escola estadual, e por iniciar esta atividade com este grupo, a
preocupagao com a agilidade da abertura dos trabalhos e o receio da baixa
participagcédo foram outros motivos que nos levaram a indicar o filme. Como exposto
na sec¢ao 3.3, a obra seguinte fora sugerida pelos préprios alunos. Entretanto, nesta
escola, fizemos apenas duas intervengodes, sendo esta filmada, conforme explicitado

na referida secao.

Esta conversacdo durou 1h50min. e teve 10 participantes. Em sua maior

parte, ficou centrada no enredo e na interpretagao do filme, o que nao prejudicou o
andamento dos trabalhos porque as opinides e os valores que os alunos defendem
também fazem parte das experiéncias que constroem e, por isso, podem ser trazidos
para a pesquisa. A forma espontanea de participagao, o propésito deste estudo e as
relacdes entre o cinema e as experiéncias de vida foram novamente explicados para
o grupo. Um dos alunos mais participativos abriu a discusséo, quando foi solicitado a
turma que comentasse a respeito da divisao de classes, elemento presente no filme.
Eu acho que seria importante [...] as pessoas de familia simples, né,

aproveitar essa oportunidade. Por exemplo, o que o EJA da [...], as

faculdades também, hoje em dia. Que a pessoa de baixa renda ela pode ter

acesso [...]. Quanto mais ela se esforga, né, ela pode alcangar o objetivo

dela. [...] é algo que é preciso se conscientizar. Cada estudante tem um

potencial e eu posso chegar la. [...] Basta eu me empenhar [...] porque a

capacidade eu tenho. Eu vejo muito nessa jovem [a personagem Jéssical,
[...] essa determinagéo de conseguir os objetivos que ela tinha. (Daniel)

A fala deste aluno adulto retoma a Teria da Reprodugdo (NOGUEIRA;
CATANI, 2007), ao ver a escola como oportunidade e ndo como um direito social.
Para ele, estar neste espaco requer apenas dedicacdo pessoal. Com essa
concepcao de educagao, vé um exemplo de meritocracia. O acesso a formacéao
digna seria para aqueles que merecessem essa benesse, quando convidados ou a

partir do esforco para estarem ali.

Outro aluno, também adulto, seguiu esse raciocinio, ao expor mais um

elemento retratado no filme, a condi¢ao social.

Ela [a personagem Jéssica] mostrou também que, com os poucos recursos
que ela tinha, ela podia chegar aonde ela queria [...]. No caso do Fabinho, o
tanto de recursos que ele tinha, ele nao aproveitou as oportunidades que
ele tinha. (Gerson)
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Vemos aqui nhovamente a assimetria dos acessos na escola diferenciada por
classe social. A desigualdade continua, mas a meritocracia justifica os ganhos
individuais. A vaga, entdo, é daquele que mais se esforgou. Essa visao liberalista
mostra que o individuo € livre e pode concorrer igualmente com quem quiser,
desconsiderando-se os aspectos socioecondmicos e culturais vigentes. Na Teoria da
Reproducdo (NOGUEIRA; CATANI, 2007), essa selegdo “natural” pela qual a
sociedade e a escola operam é legitimada e aceita pelos alunos e suas familias.
Convencem-se de que nao estdo, em muitas situagdes, excluidos desse sistema e

nem desse modelo de escola.

Ao adentrarmos na questao do retorno ao estudo e no projeto de vida, o aluno

Daniel voltou a falar e esbarrou no problema do preconceito.

Quando eu voltei a estudar, uma pessoa mesmo da minha familia falou
assim: “Ah, mas vocé ja ndo precisa mais ndo. Vocé nao vai conseguir’.
Entdo, tipo assim, aquelas palavras desestimuladoras vao acontecer.
(Daniel)

Neste relato, o aluno reconhece que a visao pessimista sobre aqueles que
voltam aos estudos depois de adultos pode vir da prépria familia. Porém, ele nao se
abate na construcdo do seu projeto de vida que passa pelo retorno a escola. O
mesmo aconteceu com seu colega Gerson que, tocado pelo filme, fez uma

interessante autoavaliacao.

O mais legal do filme é que isso mostra a realidade também. [...] que as
pessoas falam em relagdo ao que vocé esta tentando fazer ndo se abateu
sobre ela [personagem Jéssica]. [...] Um exemplo que eu posso dar é na
minha sala. Eu sai de uma sala, [...] e, [...] com todas as dificuldades que eu
tenho e as limitagdes da EJA também tem, eu estou tentando ter o melhor
aqui dentro. E eu sai de |a para vir para ca para essa turma por causa de
Matematica porque, na minha cabecga, eu era um aluno ruim de Matematica.
Mas, assim, quando eu vi a minha pontuagdo na prova que teve das
Olimpiadas [OBMEP - Olimpiadas Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas] aqui dentro, que s6 trés alunos que ficaram na minha sala e eu
era um deles, a minha cabegca mudou, eu vou procurar uma coisa melhor.
Ja que, dentro de sala, a Matematica ja ndo esta me aproveitando, eu vou
procurar uma outra opg¢do aqui dentro mesmo pra mim seguir, [...], eu
preciso ter aqui o basico Portugués, Redagédo e Matematica porque a minha
profissdo la fora vai ser administrador de empresa. Isso eu quero para
minha vida. Eu ndo quero outro caminho. Entdo, que isso sirva de
motivacdo. Enquanto muitos t4 aqui, ndo sdo todos, mas muitos s6 ta
querendo o diploma, eu n&o. Eu t6 querendo um lugar a mais pra minha
vida e ndo ficar no marasmo que eu ja estava [...], antes de eu voltar a
estudar. (Gerson)
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Na perspectiva desse nosso trabalho, o cinema é um elemento disparador
para a conversacgdo. Porém, ndo € qualquer filme que acessara o sujeito. Ele tem
que ter algo provocativo, na fungao de interpretar quem o assiste. O cinema permite
desenvolver um olhar critico, inclusive sobre si mesmo. Ao aproximar-se da sétima
arte, ele vé o que ninguém mais percebe porque € uma experiéncia notadamente
pessoal (MORIN, 1997), porém com seu carater formativo, ao partilha-la com seus
pares. A formagao e o aprendizado coletivo estdo presentes quando sdo debatidos
valores, pontos de vista, sonhos, vivéncias, técnicas. Para Martin-Barbero (2001), o
cinema é nada mais nada menos do que uma janela por onde vemos nao coisas

novas, mas as velhas de outra forma.

Nota-se, nessa fala do aluno, um autoconhecimento e o engajamento em
direcdo ao seu projeto de vida. Fazer o curso de Administracdo transformou-se
numa questdo de honra, a partir de uma capacidade sua que ele mesmo
desconhecia. Assim, decide ampliar seu conhecimento aproveitando o que a escola
pode |he oferecer, além da certificacdao. Para Gerson, a escola passa a ter uma
importancia fundamental em sua trajetoria pessoal, quando mexe com sua
autoestima, e para a realizacdo dos seus planos. Com efeito, a educagao ainda é
um dos principais assuntos de interesse dos jovens por ser vista como uma ponte

para os projetos de futuro e a insergéo no trabalho (SPOSITO, 2008).

Passamos a discutir as relagdes hierarquicas cotidianas, no intuito de
fomentar ainda mais o relato de experiéncias pessoais. O aluno Gerson iniciou,

seguido de Daniel e Marcos.

GERSON: A partir do momento que vocé tem um elevador que é reservado
a funcionario, [...] a discriminagéo ja ta clara. Vocé ja entra no prédio e vocé
ja vai... Um elevador é de servigo e o social e, assim, ao meu modo mesmo,
ndo mudou muita coisa n&o.

DANIEL: Vou falar de mim porque sou porteiro. [...] eu percebo o seguinte.
[...] se chegar um vizinho, dois moradores, ai parece que ha uma diferenca.
[...] t& um morador e chega um outro para conversar comigo e, no normal,
ele parece que nao aceita aquela ideia de “Nossa, vocé ta conversando com
o porteiro?”. [...] ndo é o que ela tem que vai fazer dela uma pessoa melhor.
PESQUISADOR: [...] Isso nédo esta enraizado na sociedade?

DANIEL: Eu vejo que é uma questdo cultural também, como preconceito.
[...] A pessoa, por exemplo, sobretudo aquela, assim, que ela sabe que nao
poderia ter aquela atitude porque ja tem até uma certa formagédo. [...] E
também eu olho, por exemplo, pras pessoas simples, como a maioria de
nés aqui. Acho, assim, de vocé nao achar que vocé tem essa capacidade e
olhar para ele como melhor do que vocé, né?

MARCOS: Igual vocés tavam falando ai sobre porteiro, sobre profissao,
algumas pessoas. Muitas cumprimentam. Tem pessoas muito bem
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educadas. [...] Eu vou falar uma coisa que acontece geralmente comigo. Eu,
uns dois anos pra ca, eu conheci um rapaz. A minha profissdo é de barman.
[...] ele é advogado. [...] ganha muito bem. Sé que ai, no passar do tempo,
houve uma diferenga comigo. [...] Ninguém é bobo. Eu fiquei com aquilo,
entendeu? [...] Tudo comegou com uma amizade com a mulher dele (risos
da turma). [...] S6 que, tipo assim, € uma coisa boba que ele mesmo criou,
entendeu? Vocés podem até rir. [...] Eu t6 falando isso porque a gente se
sente, tipo assim, um cara invisivel, entendeu?

DANIEL: As vezes, pelo que vocé ta relatando, ele ndo ta tendo isso. Ele ta
[...] com um pouco de ciume, né, e ai ele fica querendo desfazer de vocé pra
mostrar que [...] € melhor que vocé, entendeu?

Embora Gerson tenha uma visdo mais socioestrutural da hierarquia e suas
formas naturalizadas de segregagao, como no caso da separacao dos elevadores de
servico e os sociais, Daniel e o jovem Marcos nos apresentam fatos mais
corriqueiros, mas nao menos importantes no sentido de promoverem a
discriminagdo. A experiéncia do primeiro mostra que, numa sociedade baseada na
separacgao de classes, 0s papéis sociais sdo adaptados de acordo com os lugares
ocupados pelos individuos, como num espetaculo teatral que tem protagonistas e
figurantes. Neste caso, ser morador e se aproximar do porteiro ndo € algo bem visto
por aqueles que defendem essa organizagao social. Por isso, ora cumprimentam ora

nao. Dependera de quem esta vendo.

Na experiéncia de Daniel, falar de si produz uma reflexdo sobre a
discriminagao individual e social. Isso faz circular o saber. Trazer um exemplo da sua
vida pessoal demonstra que a légica do poder naturaliza essa discriminagdo como
um problema do individuo. Apds a circulagao da palavra, é possivel compreender os

mecanismos discriminatorios ndo mais na perspectiva individual e sim coletiva.

Ja para Marcos, fica a duvida sobre o afastamento de um conhecido. A
questdo seria social, pela diferenca entre as profissbes ou pela idade? Poderia
também ser passional, pelo ciime do marido em ver a esposa conversar com um
rapaz bem aparentado e atencioso. Uma possivel resposta fora dada pelo colega

Daniel.

Ainda insistindo que as experiéncias pessoais aparecessem nesta
conversagao, foi pedido que falassem, a partir do filme, sobre os desafios dos alunos
de hoje que sao pais e maes de familia. Uma aluna assumiu a palavra.

A vantagem é que a mae dela [da personagem Jéssica] ajudava ela porque
pra ela ter uma vida pra ter o filho dela e poder escolher estar estudando é
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porque a mae dela trabalhou e mandava dinheiro pra ela. Se fosse na
sociedade, o que acontece muito, uma mae dessa tem que trabalhar. Ela
nao tem nem tempo de estudar e ainda de cuidar do filho. Como é que ela
ia dar conta? Se nado fosse a mae, porque a Jéssica caiu numa situagao
bem dificil. Pra ela ndo passar fome, com certeza, ela teria que procurar um
emprego, deixar o resto de lado e cuidar sé do filho dela. (Marcia)

Na opinido desta aluna adulta, € inviavel conciliar outros projetos de vida,
como o estudo, e a maternidade/paternidade. Para ela, assim como é retratado no
filme, se ndo houver um provedor financeiro para o estudante que possui filho, ele

tem que se afastar da escola e dedicar-se ao trabalho para cuidar da crianca.

O colega Daniel também opinou a esse respeito.

A gente que, hoje, ta estudando aqui, de certa forma, € uma escolha dificil.
No caso de quem é pai de familia, até mesmo vocé que nao é pai, vai ter
que abrir mao de algumas coisas que vocé gosta, noites de balada, viagens,
pra vocé estudar e se doar um pouco mais nos estudos pra alcangar o
objetivo. Sempre tem que ter esse sacrificio que, entre aspas, amanha vai
ser compensada. (Daniel)

Mesmo nao falando especificamente de si, os dois colegas divergem-se nas
suas opinides. Se para Marcia o fator financeiro pesa mais, ao ponto de achar que,
em geral, ha o sacrificio dos estudos pelo trabalho para sustentar o filho, para Daniel
o fato de ja estar na escola configura-se como uma renudncia, principalmente do
lazer, que sera recompensada por ser um investimento no seu projeto de vida.
Percebe-se aqui a influéncia de género, bem como suas posi¢ées de mae ou pai na
elaboracdo destas opinides. Enquanto a mulher caracteriza-se como
provedora/cuidadora, o homem é mais empreendedor/investidor. Obviamente, ha
caracteristicas de outras ordens que interferirdo na renuncia de ambos para

frequentarem a escola.

Perguntados como a questdo da droga fora abordada no filme, Daniel

respondeu e o colega Felipe, jovem, rebateu, sem aprofundar sua opiniao.

DANIEL: Pra eles [personagens Fabinho e Jéssica] era natural usar, o
jovem fumar um bagulho. S6 que eles nao veem que aquilo pode acarretar
um vicio, algo que ele venha querer usar demasiadamente. Porque a
pessoa virar pra vocé e falar: "Nao, eu também j& fumei maconha." E normal
fumar maconha? N&o. Acho que néo € por ai.

FELIPE: Hoje em dia, sim.

DANIEL: Ainda que vocé seja taxado como um mala, antissocial, sei 14, mas
isso nao é pra mim. Acho que vai te trazer problemas sérios. Por exemplo, a
droga é um problema sério. Sé que, as vezes, infelizmente, eu acho que o
pessoal que produz esses filmes, de certa forma, faz uma apologia a
determinadas coisas que tinha que condenar.



123

PESQUISADOR: Vocé achou que foi apologia?
FELIPE: E, mas ele [personagem Fabinho] € muito mimado.

Estas falas, a principio, demonstram a inconsisténcia da interagdo entre um
adulto e um jovem, quando o primeiro é determinista. Talvez por ndo querer se
comprometer, Felipe ndo desenvolve seu raciocinio, neste momento, ao discordar de
Daniel, deixando este expor seu comentario, contrario ao seu, em relagdo a um
problema tao sério em nossa sociedade. A questao da droga retornou em outra fala

de Daniel, desta vez concordando com o colega Felipe.

Ele [personagem Fabinho] era mimado pela Val, que é como se fosse a
segunda mae dele, que na verdade era a primeira, e também pela propria
mae e o pai dele. [...] o que levou ele a fumar maconha, se a prépria méae
declara: "Eu ja fumei, seu pai também." Entdo, acho que ta muito
relacionado a propria criagao da crianga. (Daniel)

O comentario acima nos remete a Kehl (2004), quando discute os vinculos
hierarquicos-geracionais entre os adultos (pais) e os jovens (filhos). Segundo ela, as
relagbes que se constroem entre os dois segmentos valem cada vez menos. Assim,
a influéncia do grupo tem mais peso na constituicdo da identidade dos mais novos
do que os valores passados pelos adultos. Se a heranga é apenas material, como
tem sido na pds-modernidade, o adulto perde a autoridade porque n&o constréi lago
simbdlico. Dessa forma, esta rendido ao jovem que recusa o roteiro prescrito para

ele.

Essa linha de raciocinio foi exposta por Felipe que, desta vez, encorajou-se

para falar.

FELIPE: Ele fazia pra chamar atengao.

PESQUISADOR: Fala um pouquinho disso.

FELIPE: Vocé sabe que é errado, que vao encher seu saco, grudar na sua
orelha, mas vocé faz aquilo ali pra falar: "Pai, mae, eu t6 aqui. Cuida de mim
um pouco." Nao porque ele [Personagem Fabinho] gostava de usar isso ai.
Talvez ele ndo usasse. Eu ja fiz muita coisa pra esse negécio de chamar
atencao. J& briguei na escola. Fui expulso muitas vezes. Entdo eu sei como
€ ter um pai e uma mae ausentes. Eu fazia isso pra escola chamar eles pra
falar assim: "Vocé tem um filho, pelo amor de Deus, ele t& aqui." Eu
chegava em casa, meu pai tava trabalhando, minha mae também. Meu pai
chegava a noite. Minha mée s6 chegava, fazia a comida e ia dormir e eu
sentia falta sabado, domingo. Eu ficava era com meus amigos. Ai teve uma
hora que eu dei a louca, com meus 16 anos. Comecei a fazer esses negocio
tudo errado, s6 pra chamar a atengdo mesmo. N&o gostava de brigar, bater
nas pessoas, mas pra chamar a aten¢cdo. Quando eles comegcaram a me dar
atencao, eu parei.
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O relato chama a atencéo para a relagao afetiva com a familia, no sentido da
presenca ou da auséncia da mesma na vida dos filhos. Possivelmente, as cenas de
atencao especial, em relagdo ao personagem Fabinho, exibidas no filme, trouxeram
essa memoria da adolescéncia do aluno Felipe que convoca o olhar do outro
chamando-o para que lhe dé um lugar. Assim que seus pais reassumem a vaga que

Ihes pertence (KEHL, 2004), o garoto reconstroi os lagos sociais.

Novamente, lembrando do filme, Daniel retomou a questdo da auséncia do

adulto, ao afirmar que

a falta de maturidade dos pais impede qualquer tipo de cobranga ao filho
porque, na verdade, pode ser que, durante o dia a dia deles, eles fizeram
coisas na frente do menino que ndo tem como cobrar, dar uma educacgao,
se eu nao dou o exemplo, porque o exemplo é fundamental. [...] Entdo, quer
dizer, isso [0 uso de droga] provavelmente ndo comegou do menino. Todos
os trés jantando com o celular na mao. Cada um ali na sua vida particular.
Eu acho que isso manda muito na hora de vocé ensinar. (Daniel)

A fala deste aluno nos faz pensar na ineficacia dos processos de ensino-

aprendizagem afastados do afeto e da interacéo pelo desejo.

Convidados a se manifestarem sobre a recepg¢ao dada, no filme, pelo patrao a

filha da empregada, pudemos ver algumas opinides.

GERSON: Eu achei que foi uma atragéo, tanto fisica quanto cultural. Ele
achou aquilo na menina que ele n&o tinha na esposa dele.

DANIEL: [...] ele sentiu uma atragéo forte por ela e ndo conseguiu dominar
aquilo, quando ele falou que se identificou demais com ela. Acho que ele
queria transmitir pra ela todo aquele carinho, mas é da forma como ele via:
poder. "Eu tenho condigbes." Nao é voltando pro que ela sentia.

MARCIA: [...] Vocé acha que ele ia deixar a esposa dele, com a ignorancia
talvez da Jéssica, ainda que ela tivesse estudando e tudo, pra trocar por
aquela garotinha? Ldégico que ele nao ia fazer isso. Ele ia s6 curtir ela
mesmo e abandonar. Como se diz: "Ela é pobre, eu sou rico e aceita o que
eu quero.”

Vemos a divergéncia nas opinides de Gerson e Marcia. Ele acredita que havia
algum sentimento, a partir do desgaste no casamento do personagem, tendo, na
moga hospede, uma resposta a caréncia afetiva. Ao contrario, Marcia defende que o
anfitrido via a garota apenas como um objeto sexual e tinha convicgao disso. Ja o
ponto de vista de Daniel aproxima dos dois colegas. Para ele, existia um afeto
diferente que precisava ser demonstrado, mas de uma forma estranha, aproveitando

do seu status e da sua situagao material favoravel para conquistar a moga.



125

No reflexo das imagens projetadas na tela reprojetamos nossas angustias,
medos, alegrias, desejos, valores. O cinema interpreta o sujeito trazendo a tona suas
memdrias e experiéncias. E um exercicio de cinestesia, ao desordenar o
pensamento e possibilitar a organizacao reflexiva de parte dele. A sétima arte ocupa
um lugar na rede de (auto)aprendizado, quando permite que ultrapassemos a
imagem sugerida e cheguemos a nés mesmos, em nossas particularidades, mesmo
as mais frageis que nédo queremos ver (MORIN, 1997, DUNKER; RODRIGUES,
2015). Dai a importancia de usar o cinema como dispositivo da historia desse

sujeito, a partir das narrativas filmicas.

Novamente nessas Uultimas falas dos alunos encontramos o género
embasando as opinides. Ao percebermos isso, insistimos na quebra de barreira
dessas categorias para promover a alteridade entre os sexos, apesar do numero
reduzido de mulheres na turma. No sentido de ouvir outras pessoas, e convidando a
maior participagao feminina, tivemos outro relato.

CELIA: Eu ndo acho que foi atracdo. Acho que ele tava tentando seduzir ela
pra ver até que ponto ela queria chegar.

PESQUISADOR: Nesse ponto, vocé concorda com a sua colega, mulher
também, de que era mais carnal?

CELIA: Eu ja trabalhei em casa de familia, trabalho até hoje e sei como é
que funciona isso.

PESQUISADOR: Entéao fala alguma coisa ai pra gente.

CELIA: Patrao, se vocé da mole, eles... Entendeu? Vocé néo pode dar mole

ndo. Eu ja tive uma experiéncia dessa do patrdo querer. S6 que ai aceita
quem quer. Cada um tem seu limite.

A opinido desta aluna adulta entra em concordancia com a de Marcia, sua
outra colega mulher, reforcando a visao feminina sobre a questdao. Em analogia com
o filme, a experiéncia de Célia, situada num tempo e num espago, como empregada
doméstica que ja passou por situagdo de assédio, credibiliza sua narrativa e
convence os ouvintes, além de transmitir uma mensagem moral estruturante para a

sua identidade e a do grupo.

Solicitados a dizerem o que pensavam sobre a postura da personagem

Jéssica, observamos algumas divergéncias.

GERSON: Ela tava se sentindo uma convidada e nao filha da empregada. A
Val, a todo momento, dando seta pra ela de que ela ndo era a convidada da
casa. Era a filha da empregada e tinha que ser tratada como filha da
empregada. O mundo nao era dela.
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DANIEL: Ela jamais pediu. S6 achou bom tudo que tava vendo. Ela foi
convidada. E diferente. Se a gente for reparar, no fime, a postura da
Jéssica foi correta todo o tempo. Ela nunca fez nada que ela ndo fosse
convidada.

GERSON: Mas ela nao foi um pouco abusada?

MARCOS: O Carlos, pelo tanto que ele se sentiu atraido por ela, ele deixou
ela abusar.

FELIPE: A galera faz isso por educagao. Vocé nao tem que aceitar, irmao.
DANIEL: [...] E sé a gente olhar pro filme que a gente vai observar uma
questao muito séria. Quando ela se sentiu que foi desprezada, como de fato
foi, ela o qué? "N&o fico aqui nem mais uma noite." Pegou os trapinhos dela
e foi embora.

Nesse momento da conversagcdo houve muitos murmuarios, mas sem a
necessidade de nossa interferéncia. Aos poucos, foram se acalmando. Das opinides
desses alunos, apenas Daniel afirma que a personagem nao aproveitou da situagao
de conforto oferecida pelos patrdes. Em sua visao, ela usufruia da sua posicao de
hospede. Os demais colegas concordam que a garota extrapolou ao n&o seguir as
convengdes sociais ja aceitas pela mae. O fato de tratarem, ao mesmo tempo, a
personagem Jéssica como “filha da empregada”, “convidada da casa”, “abusada”,
“correta”, “desprezada” dificultou-nos avaliar se as ideias ali colocadas eram sobre
geragado, género, classe ou todas juntas. Fato é que o debate de classe, por

exemplo, ndo exclui o geracional.

Um viés dessa discussao vai ao encontro com a questao geracional abordada
por Mannheim (1982). Para ele, ha um permanente aprendizado/desaprendizado
das novidades e das tradicdes. Se o jovem tem por caracteristica o questionamento
das hipocrisias do mundo adulto e vé na rebeldia o simbolo da sua inadaptacédo a
um lugar onde nao se sente a vontade, o que esperar da personagem Jéssica, como
metafora da juventude, na convivéncia com os patrbes de sua mae, ainda mais
esclarecida sobre os desafios sociais que a afligia? Aqui acrescentamos novamente
Kehl (2004) com a reflexdo de que o adulto ndo é mais referencial para o jovem e

que, por isso, este segue, do seu jeito, a propria trajetoria.

Incentivados a refletir sobre os espacos reservados aos jovens de hoje,
Marcia e Célia responderam:

MARCIA: Eu me baseio na Jéssica. Quase todos os dias eu quebro
preconceito: "Ah, ndo posso ndo? Posso sim. E publico, eu posso. T
entrando aqui, eu t6 pagando."
CELIA: Tem lugar, aqui em Belo Horizonte, dependendo do jeito que vocé
chega, eles te barram na porta.
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Apesar de ndo se dirigirem especificamente a questdo da juventude e seus
espacos socialmente definidos, como fora solicitado a falarem, as alunas
reconhecem que ha discriminagao estrutural, de classe, inclusive perto delas. Para

Marcia, o enfrentamento € a sua propria resposta ao problema.

O colega Daniel retomou a palavra e relatou sua experiéncia sobre esse fato.

Quando eu trabalhava num dos meus primeiros empregos sabe o que
acontecia comigo? E com meu irmao também porque foi ele que me levou
pra la pra trabalhar. A dona dava nés café num copo. [...] Eu achava aquele
copo bonitinho. Uma vez, eu peguei ela tomando café na casa dela, com o
filho, e uns copao bonitdo, sabe? Ai, depois, eu reparei que aqueles copos
que ela dava nds era de massa de tomate. [...] Tinha os copo nosso e os
dela. N6s nao tomava no copo dela. Ela sempre separava os copo de
massa de tomate, de requeijdo. Tinha umas xicrinha velha. Quando ela
dava nés uma coisa mais quente, dava numa xicrinha. E era tudo separado.
(Daniel)

Com a mesma percepcdao da discriminacdo de classe observada pelas
colegas anteriores, o relato do aluno revela uma situagdo que acontece em muitos
espacos onde a convivéncia € hierarquicamente marcada: o ndo reconhecimento da
alteridade. No entanto, ainda ha iniciativas capazes de alterar uma realidade, como
afirmou a aluna Marcia:

Com tudo isso, o preconceito vai comecar a cair porque a cultura do jovem
de hoje... Na verdade, os pais, as maes ja ndo passam isso mais pra
crianca. Ele ja tem outra sociedade a conviver. Dentro da sala de aula ja
ensina pra aquele jovem que ndo pode ter preconceito, ndo pode ter aquilo.
Entdo, isso vai comegar a quebrar daqui pra la. Igual o Fabinho mesmo. Ele

ndo via a filha da empregada como uma pessoa diferente dele. Entéo, ele
nao vai levar isso pra vida dele nunca. (Marcia)

A aluna entende que uma educacao afirmativa e o compromisso familiar sdo
os alicerces para a mudancga estrutural. Além disso, vé a positividade da relagao
intergeracional na atitude dos pais para com os filhos. Reconhece também a quebra
de padrdes, simbolizada pela juventude, na figura do personagem Fabinho, um

exemplo que ultrapassava as amarras classistas da familia.

Para finalizar esta conversacéao, solicitamos que comentassem a respeito dos

aprendizados propostos pelo filme.

Eu me vejo como a Jéssica. Ndo tenho preconceito dentro de mim mesmo.
Pra mim, isso basta. Quando eu dou o preconceito pra essa pessoa, por
exemplo, vocé é médico, eu sou ignorante da vida, a pessoa vira pra mim e
fala assim: "N&o posso conversar com vocé porque vocé nao sabe me dizer
nada." Por que vocé nao pode passar o seu conhecimento pra mim porque
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vocé tem o conhecimento? Vocé que € o mais ignorante. Entdo, eu ndo sou
ignorante. Estou aqui pra ainda aprender as coisas que, talvez, a vida, a
sociedade, por forga maior, ndo conseguia isso, mas nao significa que eu
nao possa chegar la. (Marcia)

Ao se comparar com a personagem filmica, a aluna mostra que possui suas
caracteristicas mais marcantes, o questionamento e a determinagao para mudar as
coisas. Através de sua fala, a estudante compreende que o respeito e a partilha de
conhecimento sdo as bases para a convivéncia satisfatoria e digna entre as

pessoas.

Nessa perspectiva, o aluno Gerson relatou uma experiéncia sua.

Um fornecedor, antes de entrar na minha loja, tirou a guimba de cigarro que
estava fumando, viu que eu estava varrendo e jogou onde eu estava, Como
se dizz "Vocé esta varrendo, entdo varre ai." Nao falei nada com ele.
Simplesmente peguei e varri. Ele entrou na loja e meu gerente falou: "Vocé
aguarda ai um pouquinho que ele vai te atender." [...] Quando ele me viu, a
venda nao foi porque ele mesmo nao quis nem vender mais. Ele perdeu
todo o rumo. Sé pediu desculpa e se retirou. (Gerson)

Percebe-se, nesta fala, uma critica ao mito da igualdade social, a partir do
momento em que o estudante é confundido com alguém socialmente desprestigiado
por estar fazendo uma tarefa considerada desqualificada. Para este aluno, a
experiéncia virou aprendizado porque possibilitou a reflexdo e a tomada de
consciéncia do valor daquela situagao para (re)definir a participacdo dos sujeitos

envolvidos no processo civilizatorio.

Ao encerrar esta primeira conversagao, na escola municipal, percebemos que
o filme fomentou a discussdo principalmente de projetos de vida, emancipacéo e
familia permeados pelas questbes de classe, género e geragcdo, embora com mais

generalizagdes e aspectos morais do que relatos de experiéncias pessoais.
4.3 Cinejovem lll: O contador de histérias

A segunda conversagao, com os alunos da escola municipal, deu-se apos a
apresentacao do filme O contador de histérias (BRA, 2009), que retrata a vida de um
menino pobre, criado na antiga FEBEM®®, nos anos 70, considerado irrecuperavel,

cujo processo de ressocializacdo foi estudado de perto por uma pedagoga

% Fundacao Estadual para o Bem Estar do Menor.
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estrangeira. A obra fora escolhida pela prépria turma e esta foi a ultima intervengao

com este grupo, conforme explicitado na secéo 3.3.

Antes da exibi¢do, um aluno jovem nos contou que sua familia atuara nas
filmagens. Durante a projecao, ele a apontava na tela, inclusive reconhecendo a si
proprio ainda crianca. Da mesma forma, nesta sessdo, foi possivel ouvir
comentarios, por parte de outros alunos, como: “Eu ficava presa dentro do quarto,
quando era pequena”; “Eu ficava de castigo”; “Minha v6 e minha mae usavam
aquele estilo de vestido” e “Antigamente, no Centro, esses pivetdes assaltavam as
pessoas”. Decerto, a memoéria individual e a coletiva eram provocadas pelas

imagens.

A conversagao durou 35 minutos e contou com 09 participantes. Logo no
inicio, uma aluna, Marcia, retirou-se da sala, emocionada, sem explicar o motivo, e
foi embora para casa. Dias depois, ao ser perguntada, explicou que passava por
uma separagao e nao daria conta de conversar sobre o filme, naquele momento, ja

que ele trazia fortes lembrancgas desse doloroso processo para ela.

No cinema, o espectador se vé no que ndo é mostrado (MORIN, 1997).
Mesmo nédo havendo nenhum episddio de separacdo de casal na obra exibida, a
aluna, numa espécie de catarse, viu sua experiéncia atual sendo contada em
alguma cena insuspeita. As imagens mexem com as emogdes e capturam o sujeito
que, com suas logicas proprias, envolve-se na trama e constrdi seu percurso. Muitos
conseguem compreender e verbalizar rapidamente esse mecanismo. Outros, como

Marcia, precisam de um tempo para isso.

Inicialmente, nesta conversacao, uma professora que acompanhava a turma

pediu a palavra:

Esse filme é lindo, né? Posso contar um negécio? Eu trabalhava no [bairro]
Alto Vera Cruz, |la dentro da comunidade [...]. Era uns meninos daquele jeito.
N&o paravam quietos de jeito nenhum. [...] nés resolvemos passar esse
filme. Eu nao tinha assistido ainda ndo. Foi a Unica aula que os meninos
ficaram quietos, do inicio ao fim [...]. A aula acabou, bateu o sinal, o filme
nao tinha terminado e eles ficaram quietinhos querendo acabar de ver o
filme. (Professora)

Esse relato, igualmente ao que acontecera com a aluna Marcia, mostra o

impacto de um filme diante de uma plateia que se identifica com a narrativa. E o
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caso desta obra cujo enredo perpassa tanto o real quanto o imaginario dos ex-
alunos dessa professora. A sensagao de se assistir produz um duplo efeito: uma
compreensao/reflexdo de si e do mundo e uma emocgéao catartica que se relacionam
dialeticamente com a experiéncia. Acabam-se as distancias entre publico e
personagens. Estes sdo relegados para segundo plano. O que importa é o que
representam no mergulho dado pelos espectadores. Ao nos sentirmos, ao mesmo
tempo, dentro e fora da tela, ndo temos mesmo a vontade de sair, até que o filme

acabe completamente.

ApoOs isso, falamos brevemente da biografia do personagem e do enredo,
convidando as pessoas para conversarem sobre os reconhecimentos, lembrancgas e
experiéncias trazidas pelo filme.

No centro da cidade tinha muito desses bando, pivetes assim. [...] Eles
falando girias la. A gente usava muito esquema na giria [...]. Tem neguinho
que nao lembra ndo. A gente tava comentando e tal. Ele ndo sabia disso

[...]. No tempo dele aqui tinha muita giria [...]. Sé que os policial nio
gostava. (Jorge)

Este aluno adulto recorda do uso de girias em sua mocidade e compartilha
esse saber com um colega mais jovem. Esse processo intergeracional € analisado
por Mannheim (1982), ao afirmar que os individuos acessam de diferentes maneiras
a heranga cultural acumulada, numa constante negociagdo entre assimilar e

descartar.

Perguntado sobre a atuacado da sua familia no filme, o aluno que participara
das filmagens respondeu:
Minha irméa ta la. Eu acho que as duas. Eu participei também do filme, mas
eu nao apareci nao porque eu fui... Como é que é? Eu s6 passei correndo
[...], mas minha irma participou bastante [...]. Vocé pode ver que, no assalto,
ela gritando la [...] Foi na favela Acaba Mundo. [...] Aquela casa la é de um

amigo meu que morava la. [...] Ali onde mostrou o filme mudou muito.
(Reginaldo)

Semelhante a uma aluna que, na primeira conversagao, na escola estadual,
relatou sua experiéncia a partir do territério em que fora criada, este jovem
reconhece e acha importante divulgar, além de sua familia, seu espago de origem e

as mudangas ocorridas por la.
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Sobre essa questdo da antiguidade/modernidade, um aluno jovem, Marcos,
comentou: “la em casa tem muitas coisas antigas porque a minha mae é desse
tempo. S6 que algumas coisas vao acabando e algumas coisas a gente vai

guardando, né?”.

Nessa fala, observamos a importancia da familia na preservagdo da memoria
para o reconhecimento das origens. Para além do valor estético, os utensilios
domésticos remetem a uma histéria cuja modernizagdo pode significar seu
desaparecimento, caso destrua os meios que permitem a construgdo de uma
identidade. O aluno tocou no ponto-chave do filme. Mesmo que algo se perca
fisicamente, a palavra ndo o deixa ficar esquecido. Essa é a fungdo dos contadores
de histéria. Entretanto, o que escolher para preservar constitui uma das nossas

maiores questdes sociofilosoficas.

Retomamos Benjamin (1994), em sua discussao sobre a dificuldade, no
periodo moderno, para se transmitir experiéncias significativas, uma vez que vem se
extinguindo aqueles dispostos a comunica-las. Ha também os que ndo querem ouvi-
las fazendo com fiquem esquecidas. Da mesma forma, Castilho (2017) aponta, como
um sintoma contemporaneo, a fragilidade na transmissédo dos valores, o que cria
novos modos de lagos sociais nos jovens. Todavia, a intervengdo que propomos
com esta pesquisa, na EJA, tende a aproximar geragées em conflito umas com as

outras e relativizar seus valores conversando sobre eles.

Outro aluno lembrou-se da atuacdo da pedagoga na educagdo do garoto,
personagens do filme.

Uma coisa que eu achei muito bonita foi o amor pratico da pedagoga [...].

Ela teve um amor incondicional porque [...] sabia que ele ndo podia dar ela

nada. Ela é que podia dar algo para ele. [...] todo o tempo, foi paciente e

tinha [...] interesse em querer ouvir a histéria dele, saber quem realmente
ele era. (Daniel)

O aluno identifica a dimensao da afetividade que valoriza a histéria de vida
dos sujeitos. Essa pedagogia permite ao educando liberar sua propria sua voz
(FREIRE, 2005). Assim, perguntamos, aos participantes, quem fizera o papel dessa
pedagoga em suas vidas. Uma resposta-relato apareceu rapidamente.

Eu cresci num projeto. [...] Querubins. La [...] fui lapidando a disciplina, a
cultura, o esporte, tudo. Entéo foi o lugar onde supriu muita necessidade da
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minha vida. Mesmo que teve uma época, quando vocé entra naquela fase
em que vocé fica aquele cara meio revoltado, mas mesmo assim foi uma
semente plantada que acabou gerando fruto. Ali eu ja percebi... Ali eu ja me
formei. Ali tive educagdo. Tanto da ajuda da minha mae, mas eu tive
educagao porque eu ndo tive meu pai. Mas foi bacana demais. Meus irmaos
mais novos sao de la. Eu falo com meus irmaos que é um lugar bacana que
vocé aprende. Fiz muita percussao, fiz danga, fiz tudo la. Entao, € o que eu
trago pra vida de hoje. Eu exponho um projeto, um lugar onde foi um anjo
da guarda em minha vida. (Reginaldo)

Para esse jovem, a experiéncia em ter passado por um projeto social que, em
muitos momentos substituiu a familia, garantiu o seu acesso a cidadania e contribuiu

na sua formacao identitaria.

Contrariamente a isso, um de seus colegas afirmou:

Mas, hoje em dia, mudou muito. Os meninos ficam muito presos na rede
social, celular, celular. Por exemplo, tem o meu filho. [...] se deixar, ele
chega da escola e s6 fica trancado no quarto, no celular. (Jorge)

Ao trazer uma questdo da contemporaneidade, o aluno a critica, mas parece
nao saber lidar com ela, em se tratando do controle aos dispositivos modernos € a
interacdo com o filho. Assim, ele nos remete novamente a Kehl (2004), quando esta
diz sobre a vaga de adulto em aberto na sociedade, pois, por ndo acessar 0s
coédigos dos jovens, este mesmo adulto ndo estabelece relacbes de autoridade

sobre 0os mais novos, deixando-os a deriva na gestdo dos seus proprios percursos.

A memodaria familiar foi retomada por alguns participantes da conversagao.

MARCOS: [...] Meu pai é daquele tempo em que as quadras de futebol
ficavam cheias, nos anos 80. E meu pai passa la comigo. Eu moro na regido
do Sao Cristovao. Igual tem a quadra do IAPI [conjunto habitacional neste
bairro] 1a. Meu pai fala comigo: “Aqui dava uma pancada de gente querendo
jogar com a gente.” E, hoje, vocé passa la td completamente vazio. [...].
Aquelas brincadeiras antigas ndo tem mais. Isso se perdeu no passado.
PROFESSORA: [...] a gente sentava na mesa para almocar juntos. Ai era a
hora do: “Nao pde o cotovelo na mesa! Mastiga de boca fechada!” Hoje, a
gente t&4 mais correndo. Nem sempre os horarios coincidem.

GERSON: Na hora de almogo mesmo, os vizinhos e a familia reunida,
depois que almogava, compartilhava uma televisdo sé. Isso ja aconteceu na
minha rua. Eu n&o cheguei a pegar essa fase, mas minha mae e minhas tias
saiam de casa pra ver televisdo na vizinha. Era uma so6 pra casa. Era o
horario que tava a familia que era os donos da casa que podiam receber os
outros vizinhos. Hoje em dia, com a tecnologia e poder aquisitivo que as
pessoas nao tinham no passado, cada um tem sua televisdo no quarto, na
sala e ndo se junta mais nem pra jantar, nem pra almoc¢ar, nem pra ver uma
televisdo juntos. A tecnologia separou muito as familias, deu oportunidade
das familias ficar juntas, mas também separou. Hoje, uma crianga ndo sabe
0 que é chutar uma bola na rua, machucar o dedao, tirar a ponta do dedao
no asfalto.
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MARCOS: Eu nao sou aquela pessoa que viveu naqueles tempos atras,
mas alguns momentos antigos eu vivi, igual montar o gol com lata ou com

tijolo.
GERSON: A gente sabe o que era uma parte da histéria do pai ou da mae
porgque o pai e a mée ta pegando vocé de volta. [...] Hoje em dia, as familias

s6 sentam pra contar histéria quando a luz acaba. Ai nao tem internet.

Nos relatos, a recorréncia do tema “familia” demonstra que ela se configura
como uma grande narradora. Além de dar conselhos e passar ensinamentos,
“‘incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes” (BENJAMIN, 1994,
p. 201) que, porventura, ndo chegaram a desfrutar das mesmas vivéncias de quem
conta. Para o filésofo, o tédio afasta a capacidade de ouvir as narrativas. Nessas

falas, ele se configura na correria do dia a dia e no avanco tecnoldgico.

No intuito de deixar com que os participantes expusessem mais as suas
experiéncias pessoais, voltamos numa questdo colocada anteriormente.
Perguntamos: Quem fez o papel da pedagoga, personagem do filme, e investiu em

vocé?

DANIEL: Foi meu pai. NOs éramos uma familia pobre, de muitos irmaos,
mas isso nao impediu que ele acreditasse e investisse em nossa educacgao.
Eu tive que largar os estudos porque comecei a trabalhar muito cedo. Aos
12 anos, ja vendia coisas na rua e entregava todo o dinheiro em casa. Hoje,
por exemplo, meu irmao professor € um orgulho para ele.

GERSON: No meu caso, foi meu pai também. Ele chegou a ficar na FEBEM
€ saiu de la aos 18 anos sem saber ler. Depois, ele envolveu com uma outra
mulher. Ele apanhava da minha avé e dessa mulher. Até que ela o
apresentou ao SENAI [Servigo Nacional da Industria], curso de bombeiro
hidraulico. Foi o que guiou sua vida e o fez criar os filhos todos honestos.

Os dois alunos apontam a figura paterna como referéncias em suas
trajetdrias. Apesar do pouco recurso financeiro e da estruturagéo familiar tardia por
parte do pai, a ele coube a fungdo de educar para principios morais, motivo de

agradecimento dos filhos hoje.

Insistimos também na participagdo feminina, ja que n&o aparecera, até o
momento, nesta conversacao. Havia apenas duas mulheres presentes neste dia e

ambas decidiram falar.

DORA: Vejo que as instituicbes estdo ai, mas devemos aproveitar a
oportunidade. Tenho um vizinho que o filho foi para a Cidade dos Meninos
que, mesmo com toda a estrutura de 13, saiu e entrou pro trafico. O pai fez
de tudo por ele. Morreu. E, hoje, ele vive fugindo para ndo ser morto.

CELIA: Passei por quase tudo que o filme mostra. Todas as dificuldades de
familia. S6 néo frequentei a FEBEM. Ouvia minha mée dizer que, se eu nédo
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comportasse, ia me colocar na FEBEM. A gente ouvia com medo do lugar,
mas nao tinhamos nenhuma ideia do que era.

A fala das duas alunas adultas mostra a importancia dada pelas familias para
as instituigbes socioeducativas. No primeiro caso, ela €& vista como uma
oportunidade que nem todos aproveitam, quando tém acesso. No segundo, é a
aliada mais forte na criacdo de lagos sociais da crianga, esgotadas as possibilidades
familiares. A aluna Célia ainda se reconhece no filme, por causa de sua infancia
pobre. Para Morin (1997), esse reconhecimento filmico trata-se de uma operagao
paradoxal e dialética. A participacdo do sujeito é objetiva e subjetiva, ao mesmo

tempo: estou la e estou ca. A percepcao de realidade e fantasia se funde.

Por fim, solicitamos uma avaliagao deste trabalho, no sentido de verificar em
que modificou na interacdo da turma, até aqui. O aluno Gerson relatou que serviu
“‘para conhecer melhor o outro que eu nao conversava direito. No dia a dia, nao
fazemos ideia da histéria do colega, dos problemas, o que ele esta passando”.

Consideramos essa percepgao como um dos bons achados desta pesquisa.

Para Gerson, a intervengdo com a conversacao das experiéncias, a partir dos
filmes, € uma forma de conhecer o outro e ter acesso ao que faz parte de sua vida, o

que dificilmente aconteceria em outra ocasiao escolar.

Outro aluno disse que:

Além disso, de conhecer melhor nossos colegas, pela oportunidade dele
falar sobre sua vida, baseada no que o filme lembrou, eu tive uma melhor
compreensao do filme. J4 tinha assistido antes, como lazer, e, agora, temos
uma outra visdo da gente se ver na historia. (Daniel)

Para Daniel, esta atividade vai além da aproximagao entre os colegas. Ela
oportuniza rever ao filme e a si mesmo, numa experiéncia estética que acaba sendo
também politica, pois foge da funcionalidade técnica ou de lazer dada pelas
producdes cinematograficas, em geral, e age num corpo com vivéncias, num
constante trabalho do espectador (RANCIERE, 2010). A dimens&o de um sujeito que
se narra revela que a Conversagao ressignifica a sua historia, a partir dessa

metodologia com o cinema.

Ao encerrar esta segunda e ultima conversacdo, na escola municipal,

compreendemos que o filme motivou a reflexdo, principalmente das lembrancgas
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familiares, das transformacgdes sociais e de alguns processos de emancipagao.
Embora ainda com menos relatos de experiéncias pessoais, houve a riqueza da

memoria coletiva.

4.4 Cinejovem IV: Deus nao esta morto

A segunda conversagao, retomando a escola estadual, ocorreu depois da
projecao do filme Deus ndo esta morto (EUA, 2014), cujo enredo mostra a histéria de
um rapaz protestante que, ao entrar na universidade, é desafiado a provar a
existéncia de Deus para o seu professor de filosofia ateu. Vale lembrar que, no dia
anterior a apresentacao do filme, fomos a escola testar a aparelhagem, atitude que
resolvemos tomar dali por diante. Ao constatar que estava incompleta, adquirimos,

por conta propria, um cabo e pilhas necessarios para o funcionamento adequado.

Esta obra fora sugerida por algumas adultas cristas e acolhida pela turma. Na
exibicdo, compareceu um numero reduzido de alunos, 10 pessoas, 0 que né&o
representava nem a metade do quantitativo da classe, que era de 25 colegas
frequentes. A conversagdo, que durou 40 minutos, contou com apenas 05

participantes, todos adultos.

Mesmo nao havendo prejuizo para o nosso trabalho, questionamos,
posteriormente, com a turma, o esvaziamento, e esta se comprometeu a aumentar o
quérum nas proximas sessdes. Muitos alegaram que, naquele dia, havia um trabalho
de Geografia para ser entregue e varios colegas ainda nao o tinham feito. Por isso,
aproveitaram este tempo para fazé-lo. No entanto, pelo que ja estavamos
observando, a questao nao fora apenas essa. No nosso entendimento, por se tratar
de um filme com uma tematica cristd e sugerido pelos adultos da sala, houve uma
especie de boicote dos jovens, dos que tinham outra matriz religiosa e dos ateus.
Pelo que ja tinhamos apontado, na primeira conversagao com este grupo, o choque
de geragbes apareceu novamente sob a forma de auséncia desses jovens a uma
atividade proposta pelos adultos que, em sua maioria, tinha uma clara identidade

religiosa e, muitas vezes, desagradavam-se com a presenca juvenil na classe.

Nossa orientacgao inicial foi a de que nao transformassemos a conversacao
num debate religioso, embora fosse quase impossivel ndo tocar nessa tematica.

Com muito cuidado, fomos conduzindo a sessdo, sem desconsiderar o filme
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escolhido e o que ele suscitasse nos participantes, ja que essa era a nossa proposta
de trabalho.

De inicio, ao pedir que falassem sobre alguma experiéncia de superagao na
vida, lembrando-se do personagem do filme, que convence pelo argumento, uma
aluna relatou:

Em 2015, tive um cancer de mama. Eu ja tinha perdido minha mée com um
cancer. No inicio, eu fiquei desesperada. Depois, pus na mao de Deus e 0
tratamento foi tranquilo. Primeiro, deu errado. Deu metastase. Tinha ido pro
pulmao. Ai o remédio que eu tomo estabiliza. Deus ajudou que t6 curada,

sem precisar tirar a mama. Muita fé em Deus eu tenho. Eu era catdlica e
meu marido, evangélico. Fui pra igreja com ele. (Bianca)

Ao ser perguntada se ela conseguira identificar a histéria do filme com o que
passou nha vida, respondeu:

Meu marido é muito ignorante. Eu me humilhei pra falar que estava com
cancer, sem ninguém saber. Eu sabia que ia mexer com as coisas dele. Eu
nao tava desesperada tipo "Vou morrer, vou morrer, nao". Eu tava
carequinha, carequinha e pensava assim: "Do jeito que aconteceu, vai
embora." (Bianca)

A aluna se compara ao personagem do filme que, assim como ela, teve que

se humilhar e testar sua fé diante de uma grande dificuldade para, ao final, vencé-la.

Isso nos faz pensar no quanto o cinema fixa-se ao real e retira dele os
elementos que irdo envolver o espectador, ou seja, as representagbes aceitaveis
sobre o outro e sobre si mesmo. S&o os “modos de enderecamento” (ELLSWORTH,
2001). A autora afirma que o filme sempre pensa o que o sujeito € ou quer que ele
seja. Para ela, essas formas de captar e cooptar extrapolam o texto filmico porque
envolvem histérias e expectativas pessoais. Cada um constréi sua relagao particular
com a narrativa. Nessa perspectiva, ndo se pode dizer que alguém vé a um filme,
mas que o filme é usado para se ver. Mesmo que este nao fale diretamente ao
sujeito, pode insinuar que ele esteja ali em algum lugar. Relembramos que um modo

de enderegcamento &

como e a partir de onde o espectador ou a espectadora Ié o filme. Tem a ver

com atrair [...] a uma posigao particular de conhecimento, [...] de coeréncia,
a partir do qual o filme funciona, adquire sentido, da prazer, agrada
dramatica e esteticamente, vende a si proprio e [...] os produtos

relacionados [...] (ELLSWORTH, 2001, p. 24).

A autora ainda diz que, assim como o filme, a pedagogia e o curriculo escolar

também enderecam, no momento em que atraem a atengcdo de um publico para um
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lugar no qual ele quer experimentar. Tanto o cinema quanto a educagao
pressupdem um tipo de sujeito, mas este ndo é neutro, e sim habitado por desejos,
historias e valores. Assim, n&do pode ser posicionado, mas recompensado para a
identificacdo. Quando o sujeito ndo € o que dizem que ele é, o outro também nao

pode ser o que pensava.

A mesma ideia é trazida por Dunker e Rodrigues (2015), ao mostrarem como
0 cinema e o seu publico caminham numa estrada de m&o dupla e como a sétima
arte atua no funcionamento da mente do sujeito. Nessa relagcéo “algo escapa e faz
dizer, meia-verdade, mas, ainda assim, verdade em algum ponto que toca. Onde
escutar, quando acontece, pode vir a reescrever sua propria histéria” (DUNKER;
RODRIGUES, 2015, p. 59).

Seguindo a mesma légica da aluna Bianca, uma colega relatou sua

experiéncia de superacao familiar.

Vou falar da minha mae. Ela foi sentindo umas dores no corpo e adoeceu.
Foi pro hospital e os médicos falou que ela tinha pouco tempo de vida. S6
que ela sempre falou pra nés que, caso ela faltasse, o que vai ser do nosso
futuro? [...] Ai ela voltou pra fé porque ela tinha muita fé. Sé que ela tinha
perdido porque julgou Deus porque Ele tinha tirado meu pai. [...] ela fala que
foi Deus que colocou aquilo pra ela passar aquilo que ta ali. Outra
demonstragdo daquela fé toda foi que ela voltou ao hospital pra fazer os
exames novamente e o médico falou que ela nao tinha nada. Foi Deus que
agiu nela pra ela ver que ndo era pra duvidar Dele. Ela conta pra nés o que
ela passou. [..] Eu acho Deus maravilhoso! Igual ele [0 personagem
professor Jeffrey] fala 1a que Deus ndo existe. Que nada! Se Deus nao
existisse, ninguém de nds estariamos aqui. (Deise)

Ambas as falas apontam o mesmo que o filme retratou. A fé em Deus fora a

responsavel pelos processos de cura e vitoria.

Com o intuito de que aparecessem outros relatos de experiéncia, além da
questdao da fé, convidamos os participantes a comentarem situacbes em que
defenderam algo no qual acreditavam muito, independente de ser a religido, bem
como a reagado das pessoas diante dos argumentos e atitudes usados para
convencer. Uma aluna disse:

Uma vez, no meu servigo, um cara la que era um dos donos, chegou pra
mim e falou assim: "A outra loja ta vazia." Tinha diminuido 12 bolos." Falei
assim: "Qual é o problema?" Ele disse: "Vocé n&o consegue." Eu nem fiz
hora de almogo. Quando ele tava entrando no carro, eu falei pra ele assim:

"Os 12 bolos da outra loja j& t& pronto e nosso balcdo ja ta cheio." Ele
respondeu: "Como é que é7?" Falei: "Pode pedir pra tirar foto dos bolos que
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ja ta pronto." Ele falou assim: "N&o acredito." Eu falei assim: "Por vocé nao
acreditar, eu provei que eu dou conta. Quando vocé falou que 'Vocé nao é
capaz', aquilo ali me estimulou a fazer alguma coisa." Ele falou assim: "Por
que, de vez em quando, a gente chega ai e ndao tem?" "Por falta de matéria-
prima ndo tem como fazer ndo. Milagre quem faz é s6 Deus." (Regina)

Essa fala expressa um desconhecimento e desvalorizagdo do outro por meio
da hierarquizagcao das relagbes trabalhistas. Neste caso, para o patrdo, o
empregado, subalterno, n&do teria as habilidades esperadas para resolver as
demandas urgentes, no ambiente de trabalho. Contrariando essa expectativa, a
aluna, funcionaria, demonstra uma atitude de afirmacao da sua capacidade, a partir
das palavras desestimuladoras do seu superior. Diferentemente do filme, a

descoberta do seu potencial se da na agao e nao na palavra.

Em seguida, retomamos a discussdo de um assunto polémico que surgira na
primeira conversagao com a turma, a convivéncia entre as geragdes. Foi perguntado
como os participantes viam essa questao na prépria sala de aula. Lembramos que,
no filme, isso fora abordado nos varios momentos em que o protagonista, jovem

aluno, discutia suas ideias com um adulto, seu professor com grande conhecimento.

A aluna Deise ndo hesitou em falar que “eles enxergam tudo diferente. E
complicado. Tem que regular tudo. Eles ndo respeitam os mais velhos”. Mesmo
reconhecendo que os jovens tém outro modo de enxergar o mundo, ela insiste com

0 pensamento de que eles devem se submeter a geracgao adulta.

Esta visdo vai ao encontro da analise de Foracchi (1972), ao dizer que a
sociedade vé o adulto como a propria “esséncia do seu ethos” (FORACCHI, 1972, p.
19). Busca a idealizagdo com aquele que alcangou o grau maximo de humanizagéo.
Nesta visdo, os jovens deveriam aprender a ser adultos dando continuidade ao
conjunto de valores destes. Porém, na perspectiva juvenil, essas “identificacbes se
rompem, os lagos de solidariedade se redefinem e nao € dificil incluir nessa ruptura
a ordem normativa como um todo” (FORACCHI, 1972, p. 29). Dessa forma, o
desrespeito aos mais velhos, apontado pela aluna, nada mais é do que o
rompimento com a representagaéo do adulto (FORACCHI, 1972), que simboliza a lei,

€ N&0 com a sua pessoa necessariamente.
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Ainda com a ideia de sofrerem discriminacdes, pela idade, dentro da prépria
escola a que tém direito, um aluno, o unico homem presente nesta conversagao
disse:

E verdade. Tem que mudar essa atitude em relacdo aos mais velhos: "O
que vocé ta fazendo aqui?" Porque tem muito preconceito. E como diz o

ditado: "Nunca é tarde pra conseguir as coisas na vida da gente."
(Francisco)

Essa fala nos remete a escola como um elemento socialmente importante
para a segunda chance das pessoas, mas cujo acesso e permanéncia tém que ser
melhor entendidos, até mesmo pelos proprios colegas mais novos, ja que a
instituicdo escolar € um espago formador (CARRANO, 2007; DAYRELL, 2006,
2012). Nesta linha, a aluna Deise continuou sua defesa por este lugar.

Dentro da sala, igual ela aqui, eu e ele, nés estamos aqui porque nao temos
tempo. Nos nao queremos brincar. Queremos participar da aula [...] porque,
la fora, tudo depende do estudo. Um emprego, qualquer emprego, até pra
recolher o lixo na rua. Eles [os jovens] ndo tdo conseguindo enxergar. Al
dentro da sala mesmo, a gente tenta prestar atencdo na aula pra aprender.
Eles ndo deixam. Conversam o tempo todo. Professor ta explicando e eles
tdo conversando. Eles saem o tempo todo. Vocé vé aqui como eles séao.

Isso atrapalha a gente. A gente ndo tem tempo pra isso mais. E falta de
respeito com noés, adultos. (Deise)

Aqui a aluna justifica sua presencga qualificada na sala de aula, junto com a de
seus outros colegas adultos. Para ela, novamente, o comportamento dos mais novos
incomoda e é desrespeitoso com aqueles que querem retomar, com seriedade, seus

projetos interrompidos em algum momento de suas vidas.

Entretanto, outra colega reconhece que a discriminacdo abordada por
Francisco e Deise € uma questdo social, que ultrapassa aquela turma. Ela nos

relatou:

Eu tenho 20 anos que eu parei de estudar. Comecei agora e, antes, eu ia
pra igreja Deus &€ Amor. Eu tenho uma irma que eu falei com ela assim: "Eu
ndo vou poder ir pra igreja mais porque agora comecei a estudar”. Ela virou
pra mim e falou assim: "Depois de velha vocé voltou a estudar?" Depois
perguntou: "Quantos anos vocé tem?" Falei: "Quarenta e um." Ela
respondeu: "Olha pra vocé ver, menina, vocé ta com 41 anos. Pra que
resolveu voltar a estudar agora?" E muito preconceito. Nao sé |4 fora. Até
dentro da igreja vocé vé preconceito. (Edna)

Ao contar como retornara aos estudos e a sua substituicdo da igreja pela
escola, a aluna compreende a naturalizacdo da ideia de que os bancos escolares

nao sdo para os mais velhos, embora eles tenham o total direito em frequenta-los.
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Edna aponta que os discursos e atitudes discriminatérios podem partir de onde nao

se espera. O grupo religioso do qual participava € um exemplo disso.

A colega Deise retomou a palavra em desfavor dos jovens.

Hoje, eles estdo tendo tudo. A escola da material escolar. Na minha época
ndo dava. Mesmo assim, eles ndo tdo dando valor. O que esses meninos
estdo fazendo na EJA? Agora me fala. Eu acho que EJA deveria ser pra
pessoas da nossa idade. EJA ndo deveria ser pra esses jovens ai nao. Eles
tomam bomba sé pra poder ir pra EJA. Eu tava pensando em desistir
porque vocé entra na sala, comega a ver as coisas e comeca a desanimar.
Nés, mais velhos, olhando pros meninos, quando a gente entra na sala,
pensa em desistir. S6 que a gente ta aqui ndo é pra brincadeira. A gente
ndo pode desistir. A gente necessita desse emprego porque emprego, hoje,
pra gente conseguir... Vai pra fila do desemprego ai. (Deise)

Implicita nessa fala estd novamente o conflito geracional e os objetivos
educacionais, que sao sintetizados no interesse aparente do adulto, e o seu
contrario, no desinteresse quase que total dos jovens. Dizer que n&o quer o outro ali
pode ser uma saida para o embate entre as geragcdes. Ha também um modelo de
EJA pensado em torno do aluno adulto e trabalhador que quer aprender o que nao
pdde anteriormente. E preciso considerar no debate para a educacdo de jovens e
adultos algumas marcas que auxiliam na representagdo do jovem na sociedade
como a “expansao da escola, a criagcdo de mercado cultural juvenil exclusivo e

postergagao da insercado no mundo do trabalho” (CARRANO, 2007, p. 4).

Aproveitando o ensejo, a aluna Regina também comentou a respeito da volta

para a escola depois de adulta.

Eles ainda falam comigo: "Vocé ta aposentada e estudando?" Ué, mas eu
tenho um filho de 8 anos e quero ajudar. Quero aprender alguma coisa.
Mesmo porque eu t6 com 51 anos e posso vim a arrumar um emprego. Tem
gente que vive estudando. [...] sou aposentada, mesmo que seja com
salario minimo. (risos. Uma colega comenta que eles nem chegarao a
aposentadoria). No inicio do ano, na aula de Histéria, a professora deu um
trabalho pra gente copiar. Ai eu copiei e entreguei pra ela. Veio o [nome do
colega]: "Moga, vocé copiou?" Gente do céu! Eu sou da época que a gente
escrevia e lia. (Regina)

Aqui, percebe-se a preocupacado em aprender com qualidade e dedicacao. O
registro do conteudo e o capricho marcam a EJA como um lugar dos adultos e dos
que querem levar o estudo a sério. A idade ndo € o mais importante nesse processo

e sim o que se agrega durante as interagdes e partilhas de experiéncias e saberes.
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A aluna Deise concordou com a colega acima, mas nao deixou de provocar
os mais novos. Ela disse: “O trabalho nosso todo bem feito. Ela [a professora de

Geografia] ficou encantada. Agora, o dos jovens la, uma folha. Aquele rabisco 14”.

Este comentario traz a diferenciacdo nos modos de aprendizagem e
subjetividade. Na concepg¢do do adulto, o jovem ndo é responsavel e ndo responde
ao que se espera socialmente dele. Assim, nesta conversacdo, continuaram a
aparecer os desabafos e reclamagdes sobre a presenga juvenil naquela sala e na

sociedade, em geral.

A aluna Bianca, que abriu a sessdo, falou: “Esse filme mesmo é muito
interessante pro jovem e nenhum deles ta ai.” Ao perceber que essa analise carece
de profundidade, ja que nao se trata apenas de escolher ou ndo ver ao filme, mas de
uma atitude politica, a respeito do porqué nao assisti-lo, fizemos uma breve
explanagao sobre a EJA e um de seus maiores desafios que é o de colocar varias

geragdes dentro de um mesmo espago.

Ap0s isso, a aluna Deise voltou a se manifestar. Nesse momento, comentou
sobre as normas escolares.

Mas deveria colocar regra pra eles [0os jovens] participarem da aula e ndo

atrapalhar a gente que ta ai querendo estudar. A escola néo coloca regra.

Comecei a estudar numa outra escola. A EJA 14, a noite, é s6 pessoas mais
velhas. Ndo envolve mais jovens na turma nao. (Deise)

A fala da aluna aponta para uma segmentagao geracional que se configura na
enturmacéao por idade, proposta esta até praticada por alguns estabelecimentos de
ensino, tendo em vista a autonomia escolar. Porém, ndo no caso desta escola onde
a pesquisa esta sendo desenvolvida, pois, conforme nos disse a dire¢gao da mesma,
ha o interesse na diversidade, por acreditarem na riqueza cultural e de saberes nos
agrupamentos com idade heterogénea. Deise ainda enraiza-se numa concepg¢ao de
escola cuja autoridade estava fundamentada pela fungdo socializadora tradicional
que representava e que, hoje, segundo Dayrell (2012), precisa rever sua

legitimidade.
Outra colega tomou a palavra e exp6s o seu desafio diario para estar ali.

Facil ndo é. Eu saio de casa 7h da manha e chego dez e meia da noite.
Trabalho o dia inteiro em pé e s6 tenho uma hora de almogo. [...] Vocé
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chega cansado na sala de aula. Ta ali tentando... Eles [alguns colegas] ali
me ajudam. Tem dia que eu ndo consigo e peco: "Ah, me empresta ai pra
eu copiar." Vocé chega cansado, com dor de cabega, menino comega a
arrastar cadeira fazendo aquele barulho. Ah, ndo! (Edna)

Na visdo desta aluna, estar na sala de aula, apés um dia exaustivo de
trabalho, requer um esforgo e tranquilidade que, embora haja a solidariedade dos

colegas mais velhos, os mais jovens ndo permitem.

Contudo, percebemos que as opinibes comegam a mudar no momento em
que problematizamos sobre as especificidades do jovem e do adulto, no que diz
respeito ao ritmo, a estrutura do pensamento e aos projetos de vida. Apontamos
também que os colegas mais velhos podem ser vistos como referenciais, quando a

escola possibilita essa discussao geracional.

A respeito disso, a aluna Deise disse:

Igual o [nome do aluno]. Eu acredito que aquele menino € bom. Eu ja
percebi. Ele fica muito com nds, da nossa idade, envolve muito com nos.
Mas quando ele ta no meio de nés, ele se preocupa com a fala dos outros
jovens. Ele tem vergonha. Ai ele se afasta. (Deise)

De forma rapida, Deise percebe o valor do grupo na construgdo da
personalidade do jovem. Segundo Mannheim (1982), um dos problemas sociologicos
das geragdes € justamente a aproximacao entre elas. As mais novas acercam-se
das mais velhas questionando-as “ndo mais como uma alternativa de vida, mas
como um modo de existir socialmente” (FORACCHI, 1972, p. 30). Dessa forma, é
compreensivel a tensdo do colega jovem de Deise no transito entre os adultos e
seus pares mais novos. Para ele, ainda que o adulto seja 0 modelo de aluno na EJA,
ha fortemente, ali, um grupo juvenil do qual ndo pode deixar de fazer parte porque o
representa. Além disso, ao ficar perto dos adultos, podera ser visto como ja sendo
um deles, pelos mais jovens, numa espécie de dissidéncia, sem estar ainda
preparado para isso. “Assumir-se como adulto corresponde ao esfor¢co de colocar-se
diante das opcbes de vida que o sistema apresenta e enfrenta-las como tais”
(FORACCHI, 1972, p. 30).

Continuamos a reflexdo sobre o lugar dos jovens e dos adultos na EJA,
insistindo na importancia da compreenséao tanto de uma quanto da outra geragéo e

abordando esta modalidade de ensino como um momento especial de histérias de
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vida, ndo apenas de conhecimento escolar. Dai a fungdo do adulto em assumir um
lugar de referéncia para que os mais novos comecem a enxerga-los com melhores

olhos.

Nesse momento, Deise assumiu mais uma vez a palavra com uma visao bem
positiva e determinada a respeito da sua passagem pela escola de segunda chance.
Se eu continuar, eu vou ser a unica filha da minha mde que conseguiu

formar. Ela fica toda, toda. Porque nenhum quis. Todos tém cabeca fraca.

Nenhum quis voltar. S6 eu que pensei assim: "Que nada! Vou voltar sim."

Eu fiquei caladinha. Quando ela descobriu, eu ja tava formando la no Pedro

Guerra [escola de ensino fundamental]. Ela ndo tava acreditando muito nao,
que eu ia continuar. (Deise)

Para Deise, a escola fez algum sentido em sua vida. Prova disso é que
continuou o ensino médio. Agora, orgulha-se por ser um referencial académico na
familia. Sua colega Edna também reconhece esse sentido porque substituiu os
compromissos religiosos pela escola, pois aconteciam no mesmo horario das aulas.
Ela também vé a filha jovem como um importante apoio ao seu retorno aos estudos.
“Tem coisa que eu ndo consigo entender nada. Minha filha parou no 2° ano. Ela é

crague em quimica e me ajuda muito”, contou-nos a aluna.

Concordamos com Edna de que a troca de experiéncias e saberes € muito
importante na constituicio do sujeito. Dissemos também que os professores
poderiam aproveitar isso para integrar as geracdes, diminuindo os conflitos

existentes entre elas.

Por fim, buscou-se recuperar, nesta conversagao, a questdo do argumento,
trazida no filme, sobre como as pessoas defendem seus posicionamentos. A aluna

Edna relatou uma de suas experiéncias no trabalho.

O servigo que eu tava antes desse que eu t6 hoje, trabalhava numa
lanchonete. A gerente la tratava a gente como se fosse objeto. [...] O
pasteleiro la falava pra mim assim: "Fica tranquila porque Deus vai fazer
justica." Nao é que a gente perde a fé. A gente fica muito nervosa. Todo dia
ele falava isso comigo. Eu ndo discutia com ela. [...] Com dois dias de férias,
me chamaram na empresa € me mandaram embora. [...] Moro de aluguel,
tenho minha filha e, na hora que eu mais precisei, me mandou embora? No
de hoje, todo mundo que eles pegam de vendedor exigem segundo grau.
Eu consegui o servico de vendedor e ndo exigiu o segundo grau. Pedi a
Deus um bom horario. [...] Ai que eu entendi o que o colega falava comigo:
'Quem ama Deus tem justica’. (Edna)
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A aluna desvia da tematica sugerida e retoma a questdo da fé e da provagao
para o alcance do éxito, fazendo-nos compreender como esse tema tem relevancia

para o grupo.

Ao encerrar esta segunda conversagao, na escola estadual, vimos que o filme
incentivou as partilhas de experiéncias religiosas e de fé, bem como dos conflitos
intergeracionais na EJA, ndo deixando de falar também de superacao de problemas
de saude na familia e de emancipagao no trabalho. O retorno a discussao sobre o
conflito geracional na escola trouxe novos elementos para uma outra visdo a
respeito do assunto e, consequentemente, uma melhor compreensao do que é ser

jovem e ser adulto num mesmo espacgo formativo.

Nesta conversagdo, os participantes produziram um saber a partir da
auséncia dos jovens, sem deixar de falar deles, ao discutiram a divisdo geracional e

religiosa que ja existia na sala, mas pdde ser melhor refletida.
4.5 Cinejovem V: Que horas ela volta? (na escola estadual)

A terceira conversagdo, com o grupo da escola estadual, ocorreu apos a
exibicdo do filme Que horas ela volta? (BRA, 2015) cuja sinopse fora apresentada
na secgao 4.2. O longa-metragem, indicado por nés, a pedido da turma e acatado
pela mesma, serviu como intermediario entre as duas obras, até entdo, escolhidas
pela classe. Uma delas, a anterior, fora sugestado dos adultos. A seguinte, os jovens
propuseram. Ambas foram aceitas pelo grupo, mas faltava uma terceira. Pediram
nossa sugestao e, ao ser dada esta que ja tinha sido exibida na escola estadual,
concordaram em assisti-la também. Ao mesmo tempo em que n&o configurou
escolha direta de nenhuma das partes, favoreceu uma melhor interacédo, com a

escuta mais atenta e respeitosa entre ambas as geracdes.

No dia da exibicdo, no decorrer do filme, houve uma falha técnica
desconhecida que causou o travamento da imagem, fazendo com que
cancelassemos a atividade e os alunos retornassem a sala de aula. Na data
reagendada, uma das alunas adultas, Lucia, levou pipoca para ser distribuida
durante a sessao, o que, no nosso entender, contribuiu para o fortalecimento dos

lagos e o reconhecimento em pertencer aquela turma.
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A conversacgao durou 35 minutos, com 18 participantes. Insistiu-se nos relatos
das identificagbes entre o aluno e a obra filmica, bem como na partilha mais
igualitaria das falas, ja que sentiamos falta da fala dos jovens nas sessdes
anteriores. Foi dito também que a personagem Jéssica era um exemplo da
experiéncia e do proprio olhar juvenil para si mesmo e para o mundo. Ainda
sobressaiu a participacdo adulta, mas cumpriu-se o combinado do aumento do
quérum. Houve inumeras manifestagcdes verbais de apreco ou desaprego aos
personagens, durante a exibicao de algumas cenas, bem como a movimentagao dos

mais jovens entrando e saindo da sala durante um bom tempo.

Inicialmente, uma aluna adulta falou sobre sua experiéncia como funcionaria
em uma casa de familia, identificando-se com a personagem principal do filme. Ela

disse:

Geralmente, esses patroes, eles tém dinheiro. Eles acham que podem
aproveitar das pessoas assim, s6 porque trabalham na casa deles.
Aconteceu isso também comigo. Eu trabalhava pra uma familia, eu tomava
conta de uma menina. Eu fui contratada pra tomar conta de uma crianga. S6
que eles comegaram a usar eu pra tudo, cozinhar, lavar, passar. Eu fazia
tudo e o salario continuava o mesmo. Geralmente, baba tem um valor, mas
eu gostava porque era um dinheiro que entrava e ajudava muito. A comida
também era separada. [..] Eu me sentia muito mal. Depois disso, eu
comecei a falar: "Nao, gente, eu ndo sou diferente." Ai eu peguei e pedi
conta do local [...]. Se quiser, eu vim pra trabalhar pra eles, tem que me
pagar o valor que eu acho que eu devo. Ai eles ndo conseguiu mais
ninguém pra tomar conta da crianga. Eles ndo deram valor isso porque a
menina era louca comigo. (Deise)

Para Deise, a relacdo de trabalho tem que ser pautada pela dignidade entre
patrdo e empregado. Ambos deveriam reconhecer e cumprir suas fungdes para que

se evitem situagdes discriminatorias ou injustas no exercicio das mesmas.

Outra aluna, também adulta, ao recordar a trama do filme, em que mae e filha
ficaram sem se ver por 10 anos, assumiu a palavra e, emocionada, fez uma
revelagao aos colegas, que a aplaudiram, apds ouvirem atentamente sua voz quase
embargada. Ela disse:

Ela [a personagem mé&e] ndo voltou porque n&o tinha condi¢gdes. Eu
também fui abandonada com 12 dias de nascida e voltou quando eu tinha

10 anos. O irméo da minha mée que me criou. E bom que ninguém morreu.
As vezes, a gente se chama de mae e filha (aplausos dos colegas). (Elza)

A partir do breve relato de abandono na infancia, Elza, que, curiosamente nos

disse, numa outra ocasiao, nunca ter ido a um cinema, faz-nos perceber o quanto a
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Conversagao é também uma experiéncia politica, além de estética. Ela permite ao
sujeito entender sua prépria palavra ndo apenas como um consentimento dado a ele
num ato de solidariedade, mas como uma mudanga de posigao do mesmo, ao tira-lo
de um lugar pré-determinado ou de passividade e situa-lo em outro mais atuante. O
sujeito em conversagao se vé dotado de experiéncias partilhaveis que, aqui, ao
questionar o filme, indaga e descobre a si também. Ha uma responsabilizagdo a

partir das cenas interpretadas.

O fato de ter recebido aplausos dos colegas mostra a ética de cumplicidade
que se firma entre os pares, com vistas a criar relagdes mais horizontais e com a
preocupagao com quem e para quem esta se expressando, ja que falar de si exige
abertura, consentimento e coragem, tanto da parte de quem fala quanto de quem
ouve. O que € possivel construir nesse processo? Como os participantes se

orientam nesta partilha de sensibilidades?

Para Ranciere (2005) ha um sensivel comum porque, antes de ser individual,
€ uma experiéncia universal e humana que ultrapassa a harmonizacéao e faz com
que os sujeitos reconfigurem as evidéncias afetivas a sua maneira de ser, “num
espaco de possiveis” (RANCIERE, 2005, p. 63). Dessa forma, dentro de uma
comunidade de partilha, a arte pode ser vista como um trabalho e vice-versa. O
cinema enxerga O sujeito em sua singularidade, mas, ao mesmo tempo, em sua

coletividade, desnudando o que ha de subijetivo.

Com o prosseguimento da conversagao, outra aluna adulta retomou o debate
sobre as relagbes domesticadas de trabalho e evidenciou sua experiéncia, a partir

do convivio com a avo. Ela comentou:

A minha vé trabalhou por 59 anos na mesma casa. Os patrdes se casou,
tiveram filhos e ela faleceu la. A minha vo criava a gente com um certo
preconceito: "Ah, ndo. Isso ai ndo pode porque é dos patrdo." Nao que eles
faziam a divisdo. A minha vo fazia a diviséo [...]. Eles tém um restaurante.
Minha v6 ajudou eles. Muitas receitas minha v6 ajudou eles a colocar no
restaurante. E a gente sempre pedia @ minha vé: "O, vé, arruma um servigo
pra gente |a." Ela falava: "La ninguém presta pra trabalhar pra ninguém Ia.
Pra eles ndo. Ninguém fica 1a." Isso seria preconceito da minha vé. L4, eles
colocam mesa pra gente. Eles servem a gente. Come junto com eles.
Quando minha v6 adoeceu, eles me ajudaram. [...]. O fato que, quando o
médico deu alta pra minha vé [...] ela [a patroa] impds dela ir pra casa dela.
[...] e ficou nds todos la até minha vo dar o ultimo suspiro. Eu achei muito
humilde da parte deles, porque juntaram todos eles, pra vim pedir permisséo
pra sepultar minha vé no jazigo deles. [..] Fui trabalhar num dos
restaurantes. [...]. S6 que eu batia meu ponto no horario e saia de la tarde
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da noite. Um dia, eu precisei de chegar mais tarde. Quando foi chegando o
dia de fechar o ponto, eles me perguntava quando que eu ia pagar aquele
dia que eu cheguei mais tarde. [...] Ai eu pedi pra eles rescindir o contrato
que eles fez de trés meses porque a amizade seria melhor do que eu correr
atras dos meus direitos. E, hoje, a gente tem amizade. [...]. Realmente, a
minha vo tava certa. Ninguém presta pra trabalhar pra eles ndo. (Lucia)

Alinhada a primeira fala da aluna Deise, nesta conversacao, este relato
evidencia novamente a dignidade, ou a falta dela, na hierarquia trabalhista. A
diferenga, neste caso de Lucia, € a delimitagdo do espaco profissional e do pessoal
na convivéncia com os ex-patrdes. Se para Deise ndo € possivel manter mais
nenhuma relagdo com os antigos patrdes, para Lucia pode-se preservar a amizade,
desde que ndo seja mais funcionaria, pois as duas fungbes sado incompativeis,

segundo os ensinamentos de sua avé e a propria vivéncia pela qual a aluna passou.

A conversagao continuou com a problematizacao a respeito da diferenca de
classes e a relagdo com as oportunidades, tematica observada no filme.
Perguntamos como isso era percebido na vida de cada participante. O professor que
acompanhava a turma neste dia citou uma estudante egressa daquela escola que
passara em Odontologia na UFMG. Claudia, uma aluna jovem, também disse:
“Quando vocé quer e corre atras, vocé que escolhe se vocé quer ou ndo. Vocé vai

no objetivo”.

Em seguida, comecaram algumas conversas paralelas e o foco foi desviado.
Mesmo assim, ndo houve prejuizo para o nosso trabalho. Tentamos retomar
questdes ligadas ao projeto de vida e a exploragdo, mas os temas nao fluiram neste
momento porque, assim como o grupo da escola municipal que assistira ao mesmo
filme, a discussdo centralizou-se no enredo, especificamente na perspectiva da
reproducdo social. Apesar de, nesse instante, apresentarem menos histoérias de vida
e mais julgamentos do senso comum, entendemos que estes também fazem parte

das experiéncias pessoais e, por isso, merecem ser registrados e analisados.

Por algum tempo, tanto os jovens quanto os adultos assemelharam-se em
suas opinides a respeito da personagem Jéssica, principalmente em relagdo ao seu
jeito de encarar certas situagdes socialmente naturalizadas. Isso pode ser
confirmado nas seguintes falas:

REGINA: [a patroa da mae] deu ela o suco no copo de plastico pra mostrar
pra ela onde era o lugar dela.
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CLAUDIA: [...] Ela é filha da empregada e ela tava se achando ali na casa
querendo ser a patroa.

BIANCA: Agora, ela ndo foi muito interesseira porque o pai deu em cima
dela.

DEISE: Muitas das vezes, as mulheres vao pra essa vida por isso. Por
pensar bem mais alto. Ai ja vai nesse ponto. Aproveita da situagao.

De acordo com a Teoria da Reproducédo, de Bourdieu (NOGUEIRA; CATANI,
2007), a familia transmite aos filhos um conjunto de valores e vivéncias de forma
mais indireta do que direta. E o que o autor chama de “capital cultural” e “ethos de
classe”. Esse sistema interiorizado contribui para a manutencao dos pensamentos e
das atitudes nas relagbes sociais, tendo, na escola, sua legitimacao e naturalizagao.
Para Bourdieu, ha trés estados em que se organiza o capital social de um grupo,
representados pelos recursos materiais e simbdlicos que circulam no cotidiano do
mesmo. Esse patrimbénio € adquirido por: a) Incorporagdo, através da forga do
habito; b) Objetivacdo, pela apropriagcdo material ou pelos bens culturais; c)
Institucionalizagao, por meio da valoragao intrinseca de algo, como, por exemplo, um
diploma (NOGUEIRA; CATANI, 2007).

O discurso de que os papéis sociais e também o0s sexuais sao naturais e
inquestionaveis aparecem nas falas acima, no momento em que as alunas
participantes desse dialogo frisam mais severamente o lugar a ser ocupado pela
mulher-patroa e pela mulher-empregada, a exemplo da discussao igualmente feita
por um grupo masculino, na escola municipal, durante a conversagao baseada neste
mesmo filme. Ambos os géneros, ao considerarem a personagem como uma
empregada, abusada e interesseira legitimam a ideologia machista impregnada na
sociedade, pressupondo uma certa instabilidade das mulheres, necessitadas e
interessadas nos beneficios que o homem-provedor é capaz de fornecer. Este
aspecto presente na nossa estrutura social esta ligado a questdo de género, o que
nao adentraremos neste trabalho, por ultrapassar a nossa discussao. Interessa-nos
compreender, nessas falas, a partir da Teoria da Reprodugcado, até que ponto os
pensamentos e as praticas sociais transformam

as desigualdades de fato em desigualdades de direito, as diferengas
econdmicas e sociais em “distingdo de qualidade”, e legitima a transmisséo
da heranca cultural [...]. Além de permitir a elite se justificar de ser o que €, a
“ideologia do dom”, chave do sistema escolar e do sistema social, contribui
para encerrar os membros das classes desfavorecidas no destino que a

sociedade |hes assinala (NOGUEIRA; CATANI, 2007, p. 59, grifos dos
autores).
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Neste instante, comegou um murmurio a respeito dos lugares sociais
ocupados pelas pessoas. Isso foi se intensificando, ao ponto de, em poucos
instantes, muitos colegas ja estarem conversando entre si, ao mesmo tempo. Foi
preciso nossa intervencao, no sentido de organizar as falas. Percebemos que o

conflito de gerag¢des reapareceu sutilmente na fala de um aluno adulto. Ele disse:

Tem filho que ja nasce com tudo na m&o, mas nao da valor pro pai. O pior é
que o pai € a mae morre e o filho fica com tudo de heranga. Ai o filho nédo
administra o que o pai fez em vida. Joga tudo agua abaixo. (Ciro)

Nesta fala, ressurge o esteredtipo do jovem irresponsavel, aquele que
desestabiliza as regras sociais construidas pelos adultos e que, por isso, € indigno
de receber qualquer heranca, seja ela material, simbdlica ou mesmo geracional.
Vagando entre a delinquéncia e a excentricidade (ABRAMO, 2008), a cultura juvenil
€ vista como ociosa e marginal, no sentido da criminalidade, pelo discurso

dominante, principalmente aquela advinda dos meios populares.

Aproveitando a afirmagdo do aluno Ciro, reforcamos a questdo do
aprendizado intergeracional e perguntamos o que fora percebido sobre isso, no

filme. Alguns participantes responderam:

CIRO: Quando ela [a personagem mae] pediu demissdo e foi pra casa
alugada, ela ficou mais a vontade. Nao era mais a casa da patroa.

DEISE: A filha ia pra la e era vista como mais uma empregada que ela [a
patroa da mae] poderia explorar. Vocés nao entenderam a parte do filme.
Ela achava que ali era a casa dela. Nao era a casa da patroa (conversa alta
paralela).

BIANCA: Ela [a personagem filha] fez o que a mae também fez porque a
mae foi pra la pra trabalhar pra mandar tudo pra ela. E ela também tava ali
pra mesma coisa. S6 que ela tava ali pra estudar.

DEISE: Mas a mae teve que abandonar a vida que ela tinha pra poder nao
deixar a filha quebrar a cara. Pra vocé ver o que uma mae faz. Porque
sendo ela [personagem filha] podia cair na mesma situagdo que ela
[personagem mae] viveu la. Pra filha ndo cair na mesma situagdo, ela
preferiu abandonar o servigo dela também que n&o tava muito bom.
REGINA: O que ela fez pra Jéssica, eu ndo passaria pelo que ela passou
pra criar um filho. Ela nado tinha estrutura nenhuma pra fazer o mesmo
servico que a méae dela fez. Com o conhecimento que ela tem, ela ia se
humilhar daquele jeito e ficar calada? Ela ia conseguir estrutura pra criar o
filho maravilhoso.

Todas essas falas apontam para a questdo da alteridade. Ainda que
apegados no enredo e nas personagens do filme e nem tanto em si mesmos,
problematizam a continuidade e a ruptura da historia da personagem mae. Segundo

os alunos, o objetivo e o comportamento da filha Jéssica fez com que a mae
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alterasse também sua propria vida, ao entender que era o0 momento para a histéria
dela ndo se repetir com a jovem. Uma n&o se via no lugar da outra. Entendemos que
nisso consiste a aproximacéo entre as geracdes. Ambas se interpelam. E ai que o
aprendizado acontece. Mesmo vivenciando problemas em comum, as respostas
geracionais sao diferentes e uma pode contribuir com a outra (FORACCHI, 1972;

MANNHEIM, 1982), quando existe abertura e consciéncia historica para isso.

Nesse sentido de buscar novas perspectivas, na interpretagcao dos alunos, a
partir das acdes das personagens, ocorre o que Bourdieu considera como a
contradicdo da reproducdo (NOGUEIRA; CATANI, 2007). Ha uma oposi¢ao entre os
interesses da classe dominante e o que foge ao que ela oferece aos dominados. A
luta pelo futuro, ou pelo préprio presente mais promissor, pode contradizer o que se
espera para esta categoria, 0 que o autor chama de “causalidade do provavel’. O
destino e as escolhas esperadas, de acordo com 0 que o grupo ja conhece, tém
chance de fugir dos enquadramentos, pois sdo o resultado do conjunto das

experiéncias dos sujeitos juntamente com as suas perspectivas.

Ao ser dito pela aluna Regina que a personagem Jéssica fora criada sem a
mae, seu colega Ciro revelou para o grupo:
Eu, por exemplo, passei por isso. Meu estado de vida, hoje, se eu contar
minha histéria vocés vai falar assim: "Vocé é guerreiro demais." Eu s6
convivi com meus pais até os 15 anos de idade. Depois, passei a viver por
conta propria. Até hoje, eu nunca casei, néo tenho filho. S6 tenho cabeca
pra ter minha estrada. Eu fago tudo certinho. E aquela coisa: quando vocé

vai abandonar seus pais, vocé tem que lagar o boi. Sai sozinho pelo
mund&o pra me virar. Vocé vai vivendo e aprendendo muitas coisas. (Ciro)

Tal relato mostra novamente um estado de superacdo. Aqui se confirma a
causalidade do provavel dita por Bourdieu. Conforme afirma o aluno Ciro, néo era de
se esperar grandes perspectivas para um adolescente que se afastara da familia.
Porém, a “previsdo” nédo se confirmou, ja que ele assumiu a prépria vida com a
dignidade de quem queria vencer com os aprendizados, desafios e suportes que

encontrava pelo caminho.

Ao prosseguirmos para o encerramento desta conversacao, fizemos uma
provocagao aos mais novos da turma a respeito do lugar ocupado pela personagem
Jéssica. Perguntados se aceitariam as ofertas dadas pelos anfitrides, patrdées da

mae, o jovem Seérgio respondeu rapidamente: “Eu ia aceitar rindo. No outro dia,
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minha mae ia fechar a cara”. Em seguida, complementou: “Ela [a personagem
Jéssica] é de outro lugar. Vai chegar na casa de alguém que n&o conhece, comer do

bom e do melhor e vocé vai ficar recusando? Eu ia aceitar normal’.

No entanto, a colega Deise rebateu, dizendo: “Vocé poderia até aceitar, mas

teria que levantar pra fazer. A mulher era a patroa”.

E interessante ver novamente, nessas falas, como o lugar do jovem e do
adulto, do patrao e do empregado sado socialmente legitimados e naturalizados.
Conforme disse, Sérgio queria usufruir, da melhor maneira possivel, de sua condigéo
de hospede, caso fosse convidado a isso em alguma situagdo. Ja para Deise, ele
deveria abrir mao de certas “regalias” oferecidas pelo anfitrido porque este estaria
numa posicao de superioridade hierarquica. Para ela, aceitar indiscriminadamente
todas as ofertas configuraria uma quebra das regras sociais. O que Sérgio vé como
normal, a colega adulta Deise entende como um comportamento desviante do jovem
que precisa reconhecer seu espaco definido pelo adulto. S&do dois modos de lidar
com a desigualdade e com o lugar geracional. Os sujeitos em situagdes

diferenciadas apontam resultados também diferentes.

Nesse ponto, a fixidez dos papéis sociais produz duvida e convoca os alunos
a repensarem os lugares ocupados por eles. Isso ilustra o que Dayrell (2012) aponta
como reconfiguragao cultural, em que, segundo ele, os jovens “vém se formando, se
construindo como atores sociais de forma muito diferente das geragdes anteriores,
numa mudanga de tempos e espagos de socializacdo” (DAYRELL, 2012, p. 301).
Assim, é importante conhecer as dindmicas, tanto objetivas quanto subjetivas, que
ocorrem na construgdo desses sujeitos e sua cultura juvenil, para melhor

compreender a relagdo com os adultos.

Nesta terceira conversagao, na escola estadual, falar sobre o que o filme
trouxe da experiéncia de vida do sujeito aproximou as geracgdes presentes na turma,
a partir da abertura para a escuta mais atenta, tanto dos relatos pessoais quanto das
opinides de cunho moral. Isso mostra o inicio da construgdo de um entendimento do
lugar do jovem e do adulto naquela turma, bem como dos papéis sociais e sexuais

construidos e reproduzidos na sociedade. Foi possivel perceber também o
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sentimento de grupo que se criou, agregando as diferencas de todos os niveis, ali

reunidas.
4.6 Cinejovem VI: Cidade de Deus

A quarta conversagao, na escola estadual, ocorreu a partir do filme Cidade de
Deus (BRA, 2002), que narra o crescimento do crime organizado e a trajetoria de
alguns personagens neste bairro homénimo da capital carioca, sob o ponto de vista
de um adolescente que encontrou, na fotografia, uma maneira de nao ser levado

para o banditismo.

A obra, escolhida pela turma, indicada pelos alunos mais novos, fez parte da
nossa ultima intervencao cinematografica com este grupo e foi a mais participativa e
produtiva das conversagodes. Esta durou 1 hora, sem nenhum incbmodo. Estiveram
presentes 20 alunos. Durante a exibicdo, houve murmurios e manifestagdes a
respeito de algumas cenas ou agdes dos personagens. Os relatos e as escutas das
experiéncias aconteceram de forma bastante sincera e respeitosa, agregando ainda

mais os participantes.

Iniciamos com um breve comentario a respeito da rota do trafico e do crime
exteriores a favela. Diante disso e da narrativa filmica, perguntamos se havia saida
para a questdo da violéncia. A aluna Beth respondeu:

Eu acho que tem saida. Sabe por qué? Quando eu era crianga, eu morava
numa comunidade. Com 8 anos, eu me mudei e vim morar aqui perto.
Todos os meus colegas, quando eu era crianga 14, jd morreram, viraram
traficante. Tem crianga que fica a mercé daquilo. Fico pensando: "Sera que
se eu tivesse crescido naquilo ali teria ficado daquele jeito?" Hoje, quando
eu vou la visitar, ndo é porque vocé & melhor, eu acho muito estranho

porque a pessoa tem que viver a carater, tipo assim: "Eu moro aqui e tenho
que fazer o que todo mundo faz." (Beth)

Essa fala demonstra que o territério interfere nos projetos pessoais. Vé-se
que a saida de um lugar estigmatizado foi uma alternativa para a aluna nao se
envolver com o crime, como seus amigos de infancia se envolveram. Beth continuou:
“‘Quando eu chego 14, eles ndo conversam comigo direito. Falam: ‘Ah, vocé é
metida’, porque eu ndo moro mais l4. N3o é isso. E porque eles tém uma vida que

eu nao queria pra mim”.
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Aqui, a aluna diz sobre o tratamento aos egressos do bairro que, segundo ela,
nao sao bem vistos, uma vez que o imaginario dos moradores fora construido sob a
perspectiva de territdrio que demonstra uma atitude de recusa a quem nao é mais do
lugar e, ao mesmo tempo, de quebra da expectativa ao socialmente determinado. Na
visdo de Bourdieu, trata-se do fendbmeno da causalidade do provavel (NOGUEIRA,;
CATANI, 2007). Para a aluna, ndo se envolver com o crime € uma decisdo pessoal e

uma forga de vontade.

Continuamos a conversar sobre a perspectiva de vida. Convidamos a turma
para falar sobre seus objetivos e os investimentos pessoais que séo realizados para
alcanga-los. A jovem Claudia revelou: “Meus irmaos tudo era vida louca. N6és nao
tinha paz, ndo dormia, néo vivia. Depois, todo mundo foi crescendo e mudando. Hoje

trabalha. Nao ta preso. Nés ta ai na luta”.

As falas de ambas as alunas se convergem no sentido de que € com a

maturidade que se alcancga a determinagéo para uma nova perspectiva.

Nesse momento, o professor que acompanhava a classe, para ilustrar essa
questdo, comentou sobre uma reportagem relativa a uma turma de 28 criangas, de
uma escola de periferia. Segundo ele, procuradas alguns anos depois, desse total,
restavam apenas 9 delas vivas, justamente as que se protegeram do envolvimento

com a criminalidade.

Apos isso, convidamos os participantes a falarem sobre o que pensavam da
agcao da policia, uma das representagdes da autoridade, e cuja participacao fora

marcante no filme. A esse respeito, Edna relatou:

Os proprios policiais se envolvem no meio. Eu perdi um irm&o, ha seis anos
atrds, pro mundo das drogas. Foi muito dificil. Os préprios colegas dele
matou ele. Ele tentou sair vérias vezes. Os préprios colegas falava que, se
ele saisse, eles iam atras. Se ndo achasse, eles iam matar a familia toda.
Dois irmé&os. la matar todo mundo com sobrinho e tudo? Ai eles sairam. Ele
morava no Borel, aquela favela que tem perto da Cidade Administrativa, e
veio morar no Landi. Com dois meses que ele tava morando |a, os caras
veio e matou ele, na porta da casa da minha irm&. Foi muita covardia que
fez com ele. Eu, até hoje, quando lembro, ndo gosto nem de ficar
conversando. S6 na cabega, eles deram 10 tiros. E policia sabe quem fez
isso. Ninguém foi preso. Hoje, eu trabalho numa empresa muito grande. [...].
Trabalham s6 com embalagem. [...]. Tem uma loja |4 que vende sé essas
coisas pra poér porcaria, [...]. Quando eles me colocam la... Vai todo tipo de
gente 14 comprar. Vai mulher gravida, mulher com bolsa de criangca. Vem
umas mulher la com umas criancinhas levar as bolsas das criangas porque
os policiais ficam muito na porta. [...] compram as embalagens e pde dentro
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da bolsa de crianga pra ninguém descobrir. [...]. Outro dia foi um cara com
uma crianga, um menino desse tamaezinho. Ele comprou os pino dele I3,
abriu o pacote, pegou um pino e ficou colocando no narizinho da crianga. A
gente vé aquilo ali e da uma tristeza! Outro dia, um cara foi la comprar pino
na minha méao (risos da turma). Eu ndo gosto, mas preciso trabalhar. Ele
levou o pino cheio de pé. [...] Eles vao armados. Na semana que eu fico 13,
eu fico com medo. Eu, vendo aqueles caras I3, fico lembrando do meu irméao
o tempo inteiro. [...]. Sabado, meu ex-cunhado, [...] drogado, [...]. Queria
matar minha irma e os dois filhos dela. Se nao é meu cunhado que mora em
cima tivesse descido e separado, ele tinha matado todo mundo, [...].
Chamou o policial e ele fez o qué? Foi |4, conversou com ele e mandou ele
embora. Qual era a do policial? Deixar preso. Leva pra cadeia. Deixa |a uma
semana, um més, até sem comer, Deus que me perdoa, pra ver se ele
aprende. Policial ndo faz nada ndo. (Edna)

Com um misto de tematicas, cuja violéncia € a centralidade, a fala da aluna,
ao comentar a questdo das drogas, em sua familia e em seu trabalho, expde a
fragilidade de o sistema de seguranga publica lidar com esse problema social. Para
ela, a intervencao policial inadequada e a facilidade de acesso aos entorpecentes
criam uma sensacao de descrédito as autoridades, além da impunidade e do
aumento dos envolvidos neste tipo de crime, deixando o trabalhador na posigcdo de

vitima.

O relato de Edna é um lugar do testemunho e da denuncia que, ao ser
colocado em conversagao, transforma-se em experiéncia individual que pode se
tornar coletiva pela identificagcdo com a vida de outros colegas da classe, remetendo-
nos a mensagem de algo que nio vai bem e precisa ser socializado. Ha, portanto,
um lembrete publico e, sobretudo, moral daquilo que ndo é adequado fazer. Em
suas palavras, encontra-se uma forma de dizer que a organizagédo da sociedade n&o
deveria ser assim. A Conversagao, ao promover a escuta aberta e sensivel, permite
que o sujeito simbolize as questdes que o aflige. Dificilmente, essa estudante teria

outro espaco confiavel para expor sua historia de vida.

Ao prosseguirmos, foi sugerido aos participantes continuarem a relatar suas
historias pessoais, a partir das provocacdes do filme. Uma nova revelacao foi dita

por Claudia.

Eu ja passei uma! Eu ndo podia ver um baseado que eu sentava e fumava.
Um dia, todo mundo Ia sentado e fumando. Na hora que a gente olha pra
tras, aquele tanto de policia. Os policia pegou nés com um baseadinho de
nada. E aquele trem: se vocé ta no meio, vocé nao pode falar de quem é.
Nao pode saber nada. Depois, pegou a carteira de todo mundo. Fui presa
por causa dos outros. Eles jogou falando que era nosso. Nés sabia, mas
nao podia falar nada. Ou vocé vai de boa ou morre. No crime, infelizmente &
assim. (Claudia)
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Novamente, aparece a critica a autoridade policial. Porém, ao contrario de
Edna, Claudia se afasta do tom moralizante no qual, na maioria das vezes, o
problema das drogas € tratado na sociedade. Percebe-se isso na espontaneidade do

relato da aluna.

Nesse momento, a colega Deise comentou que a “melhor coisa é pegar seu
baseadinho e fumar escondidinho no cantinho”. Provavelmente, ela faz alusdo a nao

exposi¢ao da pessoa no sentido moral e criminal. Nisso, Claudia respondeu:

Hoje em dia, eu n&o t6 fumando mais como antigamente ndo. Antigamente,
eu ndo podia ver uma fumaca. Eu ia pra escola s6 fumada. Hoje em dia eu
t6 de boa, mas se me estressar... Se ndo tiver uma maconha pra mim
fumar, fico estressada. (Claudia)

Essa fala da aluna mostra que o tempo e a experiéncia de contato com a
droga fez com que ela conseguisse chegar num relativo autocontrole, ja que,
atualmente, o uso €& apenas nos momentos de estresse, para se acalmar.
Interessante destacar que, ao contrario de Claudia, muitos jovens sentem-se
esvaziados de narrativas por terem as vidas desvalorizadas, 0 que precariza seus

lagos sociais. Por isso, acreditam que nao tém experiéncias para partilhar.

O tema das drogas despertou a vontade de outra colega, Lucia, também

expor sua situagao atual com a filha. Ela disse:

Eu estou com um problema em casa praticamente quase igual esse. A
minha menina t4 entrando pro mundo das drogas. Ta dificil d'eu tirar ela.
Semana passada ela sumiu. Eu vi ela segunda cedo, na porta da escola.
Ela estuda no Juscelino. Ela simplesmente néo foi pra casa. Nao queria
falar onde tava. Minha filha apareceu na quinta-feira, em casa. Virou pra
mim e falou assim, ela tem 17 anos: "Méae, eu ndo vou falar onde eu tava."
Apesar que ela falou o lugar, mas nesse lugar ela ndo tava. "Mae, vou vim
em casa durante o dia. A noite, eu ndo vou ta em casa. A senhora me aceita
assim?" O que eu posso fazer? "Aceito, minha filha. Mas desde quando
vocé venha pra mim poder te ver." Minha filha saiu agora, neste final de
semana, no sabado, chegou hoje com os olhos todos vermelhos (aluna
emociona-se). Falei assim: "Minha filha, sai dessa vida. Nao entra nessa
vida." Déi muito méae deitar na cama e falar assim: "Aonde meu filho esta? O
que ta fazendo? Ta vivo? Meu filho ta bem? Ta dormindo? Ta comendo?"
Do6i demais. De uns tempos pra ca, realmente, eu tava vindo pra escola
bebendo mesmo. Pra qué? Pra esconder minha dor. Muitas das vezes, eu
rio, brinco, converso, caio na gargalhada, brinco com todo mundo, mas aqui
dentro s6 Deus sabe o tanto que ta doendo d'eu ver que eu td6 perdendo a
minha filha de n&o ter ajuda, porque eu ja fui no Conselho Tutelar,
delegacia, tudo quanto é lugar. Vocé nao tem ajuda. Essa época de hoje
nao. (Lucia)
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A fala, num tom de desabafo e, ao mesmo tempo, um pedido de ajuda, revela
a crise com que se encontra Lucia no exercicio da maternidade para com a filha
adolescente que, a seu ver, esta descobrindo o mundo de uma maneira
inapropriada. Segundo a mae, ndao ha auxilio institucional por parte dos érgéos que

deveriam garantir o bem-estar da menina. A aluna prosseguiu:

Como vocé corrige seu filho hoje? E pra policia? A policia pode corrigir?
Pode bater? Pode matar? E uma mae? Nao pode. Uma mée pode bater
num filho? Porque a minha vontade é de pegar uma corrente e acorrentar
minha filha dentro da minha casa. Mas, se eu fizer isso, é crime. Agora, pra
policia, isso ndo é crime. Nao tava la fumando baseado? Nao jogaram o
trem la? Porque joga. Deu alguma coisa pra quem jogou? Nao. Deu foi pra
eles [os jovens]. (Lucia)

Além de reforgar a critica ao sistema policial, Lucia expde sua vontade de agir
enquanto mae que quer afastar, a qualquer custo, a filha das drogas, mesmo que
suas acbes vao de encontro a lei. O mais importante, para ela, € a reinsergcao
familiar da garota. Na fala exposta, decerto que a filha ndo recusa a méae, mas a
interferéncia da maternidade que nao se inscreveu enquanto o Outro na errancia da

jovem.

Inseridos no debate, alguns colegas se manifestaram diretamente para Lucia.

DEISE: Nao concordo porque, na minha familia, ja tive isso. Primeiro, a mae
sempre tem que falar 'ndo'. O filho tem que escutar o 'ndo' da mae. Sempre
a mae falar o 'sim' é que ela estraga o filho. A mae que joga o filho pra
aquela vida ali. A minha irma jogou meu sobrinho. Sé que ele conseguiu
enxergar antes que ele morresse.

CLAUDIA: O 'ndo' da minha mae era um pau deste tamanho assim. A gente
saia correndo (muitos falam, ao mesmo tempo, a respeito dessa opini&o).
[...]

CLAUDIA: Se vocé ndo acolher ela, vai ser pior.

SERGIO: Mas uma hora ela vai ver que a tarefa da mae & assim mesmo.
Minha m&e me proibia de sair. No adianta. E pior.

CLAUDIA: Eu tive que parar de estudar. Fiquei 4 anos sem estudar. A
guerra durou 5 anos. Eu tava estudando Ia no Moacir. Eu tive que parar
porque todo mundo do bairro tava sendo ameacgado. Unica opgdo que eu
tive foi evitar o meio. Nés néo podia sair fora da minha casa. N&o tinha pai.
N&o dormia, ndo comia. Cinco anos vivendo assim. Eu fui pro caminho
errado, mas voltei.

DEISE: A filha da Ldcia, pelo que eu percebi, ja achou o ponto fraco da
Lucia. O problema é isso. Eu conheci ela.

SERGIO: Foi 0 que aconteceu comigo.

FLAVIA: Ela tem que escolher de vez se quer ficar naquilo ali ou ajudar a
familia dela.

SERGIO: Se ela sair de casa, ela vai achar outra coisa.

Na Conversacgao, importa perceber como o sujeito organiza sua compreensao

do mundo e da sentido tanto as experiéncias mais intimas quanto aquelas que
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decide compartilhar. O caso da filha, exposto por Lucia, ultrapassa a dimensao
informativa e passa a fazer parte de uma identidade coletiva, ja que os colegas se
sentem tocados a opinar sobre isso, baseados nas suas proprias vivéncias, sejam
elas adultas, no caso de Deise, ou juvenis, nos demais. Dessa forma, se localizam
nas histérias de vida e compartilham suas duvidas e traumas, evidenciados no filme,
sem juizos de valor porque s&o acolhidos pelo grupo. As falas de uns d&o abertura
para outros se manifestarem, resultando num processo coletivo de construgao de

ideias.

As palavras, em tom de conselho ou dicas de como entender e criar melhor a
filha, demonstram uma cumplicidade em atengcdo a um problema que n&do é mais
apenas de quem o relata, mas assumido pelo coletivo. O drama vivido por Lucia
aparece em forma de narrativa, momento em que ela simboliza a experiéncia
traumatica ainda n&o elaborada a partir do Outro. Agora, passa a ser uma leitura
sobre a sua condicdo de mae que nao da conta de resolver a situacido sozinha e, a
partir disso, abre-se para agregar outros sentidos, até entdo desconhecidos por ela,
através das outras narrativas, experiéncias e valores partilhados pela turma. Isso faz
com que Lucia possa aprender com o que € dito, mudando o olhar sobre si mesma e

sobre a filha.

Percebe-se, nesse estagio da conversagdo, que a convivéncia entre as
geragdes permanece mais horizontalizada. As palavras dos mais novos ou a dos
mais velhos tém o mesmo respaldo na analise das experiéncias que, neste caso,
nao passam tanto pelos comportamentos ou ideias expostas, mas nas
problematiza¢des apontadas pelos participantes e passiveis de serem pensadas por
eles. A experiéncia de alguém so6 tem sentido se o outro passa a conhecé-la e

desenvolve um saber sobre ela (DUBET, 1994).

Diante disso, € possivel refletir sobre o conceito de dialogismo (BAKHTIN,
1981, 2006) como uma propriedade da linguagem que ultrapassa o0 mero dialogo
entre os personagens dos filmes ou até mesmo a interagao cara a cara dos colegas
da turma. Junto a esse processo interno da palavra ha uma mistura de vozes,
culturas, imagens, experiéncias e historias pessoais. O discurso de um sujeito é
sempre perpassado pelo de outro e as vozes sustentadoras destes se entrecruzam.

A isso, o autor chama de polifonia, uma relagdo ndo apenas discursiva, mas afetiva,
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ao ponto de atuar na representacdo da autoconsciéncia e das limitagdes diante do
mundo. Assim, podemos dizer que o sujeito se constitui sempre em contato com
outro(s). Para o autor, a autocompreensao independe do estagio de soberania do

individuo, mas o que este significa, a partir do outro, para si mesmo.

O fato de Lucia ouvir atentamente o que seus colegas relatam e aconselham
possibilita a reflexdo de suas potencialidades e limitacbes, enquanto mae. Isso
porque eles demonstram propriedade para expor, ja que se baseiam em suas

proprias experiéncias mais promissoras.

O papel da méae na reconstrucéo dos lacos afetivos e sociais aprofundou-se

neste momento da conversagao. Eis que o grupo continuou a dizer mais sobre isso.

SERGIO: Minha mae falava: "Se vocé sair, ndo tem mais volta." Eu pulava
muro, esperava ela dormir. Hoje em dia, ela fala: "Pode sair." Ndo tem nem
graga, nem quero. Depois que meu colega morreu no mundo do crime, parei
de usar droga, parei com tudo.

[...]

SERGIO: Ela [a filha de Lucia] vai ter arrependimento e, depois, ela fala: "O
que eu t6é fazendo aqui? O que t6 arrumando da minha vida? E com a minha
mae?"

CLAUDIA: Minha mae ndo gastava tempo de ir em boca. Ela esperava
dentro de casa. Eu ja vi mae ir em boca cacar filho. A minha ndo. Chorava,
tentava ajudar e nada. Ou policia ou os bandidos matava.

SERGIO: Minha mé&e era assim: "Vocé pode ser preso, mas eu n&o vou la te
soltar. Se vocé sair, ndo volta, se chamar policia eu bato ai na sua frente
porque € melhor apanhar em casa do que na rua.

LUCIA: O pai dela bioldgico esta preso por causa dessas merdas.

BETH: Vocé tem que tratar ela bem porque ela é sua filha, mas vai falar: “Eu
ndo gosto dessa vida.” Nao que vocé tenha que mandar ela ir embora.
SERGIO: No primeiro momento, ela ndo tem pra onde ir e o que ela vai
fazer? Vai usar droga, ir pra rua. Vai ser muito pior.

LUCIA: Do jeito que ela chega, ndo adianta. Adianta conversar com ela,
quando ela tiver doidona, adianta?

DEISE: N&o precisa ser na hora que ela chegar. Deixa ela dormir um sono,
acordar. Ai vocé tem uma conversa dura com ela.

SERGIO: Primeiro, vocé tem que saber o que ela t4 usando pra vocé saber
o efeito da droga. O pior efeito que tem € a pedra e o p6. A maconha ainda
da pra vocé conversar.

CLAUDIA: Se for maconha, vocé fala assim com ela: "Vocé usa a droga?
Pelo menos, usa dentro de casa ou por perto."

[...] (varios comentarios paralelos).

CLAUDIA: Quando a situagao piora, [...] nés toma a dor [...]. Mulher é mais
facil do que homem. Homem é mais revoltado. "Fédas, eu t6 mesmo, eu vou
fazer." Mulher ndo. P6e que resolve na mao dela. Ai vocé vai ver se ela ta
fazendo gracinha ou quer isso mesmo. Homem nao resolve nada nao.

Nesse nivel da conversacdo, as palavras apontam a importancia da
mae/mulher na reestruturacao dos lagos sociais. Vista como uma autoridade afetiva,

ela teria um know-how que auxilia com mais eficacia na reconstru¢cao da dignidade
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daqueles cujos lagos foram desfeitos. Prova disso sao as falas dos jovens Sérgio e
Claudia, ao exemplificarem, como filhos que também negaram a lei e recusaram o
estabelecido pelo Outro. Ao partilhar com Lucia e com o grupo, sentem que

contribuem na educacao da filha desta.

Em suas falas, os dois jovens também problematizam as instituicoes
socializadoras, principalmente a familia, diante da potencialidade das experiéncias

juvenis.

SERGIO: Clinica também n&o adianta nada. O cara entra nessa vida até em
casa. Que nem eu. Entrei pras drogas, comecei fazer um tanto de trem
errado. Quase envolvi no crime. Mas quando vi meu amigo morrer por
causa do crime falei: "Nao quero isso pra minha vida ndo. Té suave. Por
causa de pino, por causa de droga, por causa de R$300,00?"

CLAUDIA: Meu primo morreu na minha frente. Eu sujei toda de sangue pra
ajudar. Mesmo assim, ele n&o sobreviveu. Ele morreu por causa de
R$10,00. Nés, na roda, conversando, o cara chegou no meio de noés tudo:
‘pow, pow, pow, pow, pow’. Ali mesmo ele tomou, ali mesmo ele morreu.
Nos tentou ajudar, mas n&o conseguiu.

SERGIO: Nao adianta. Quando eu estudava, teve palestra, estudo. Sai da
escola, fui pro baile, usei droga, bebi, fiz tudo e ndo tava nem lembrando do
gue o cara tava falando.

CLAUDIA: Todo mundo que passa, ja ficou alguma coisa na vida. Vocé ja
nao passou, ja viveu, ja deu pra curtir? Teve seu momento. Deu dor de
cabeca pra sua méae. Eu falo pra minha mae, de vez em quando: "Ah, mae,
vocé ja curtiu. Deixa eu curtir. Vocé ja fez, ja usou droga, sabe como é. A
onda do mundo e a minha é a mesma coisa. Da a mesma onda, mas cada
um é diferente. Eu fumo maconha e fico o dia todo no canto. Minha mae
prefere mil vezes eu fumando maconha ficando la em casa, eu fico
morgada, assistindo filme, ajudando ela, do que sair.

[...]

CLAUDIA: Por mais que ela fala assim: "Pode ir", hoje em dia eu saio s6
quando ela fala: "Pode ir." Minha menina era pequenininha. Eu deixava ela
com a vo e... Eu chegava |4 em casa até assim... Depois que veio ela, com
17, 18 anos, eu parei. Hoje em dia, eu saio sé quando minha mae deixa. Ja
dei muita dor de cabega pra minha mae. Mas n&o assim de sair ndo, de usar
muita droga, de arrumar confusdo com os outros.

SERGIO: Que nem minha mée: "Quero ver vocé ir pra baile escondido." No
dia que ela deixou eu fui. Cheguei em casa 5h da manha. Nao deixou eu
entrar. Fiquei até 8h da manha na rua, quase dormindo, fui pra casa da
minha tia. No outro dia, nés conversou. Na outra semana, fui pro baile de
novo. Hoje, eu falo: "Mae, vou sair." Ela: "Pode sair. Vai sair ndo?" Falo:
"Ah, vou ndo. Té com saco pra isso ndo."

Os relatos expostos pelo casal de jovens mostram como respondem as
tradicionais instituicdes de socializagdo, a partir das experimentagdes juvenis, por
mais tragicas que sejam. Percebe-se que € com seus pares e contestando o modelo
de adulto que se reconhecem enquanto categoria social e também como sujeitos.

Apesar da resisténcia identitaria, os mais novos apresentam uma questao geracional
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complexa: a continuidade e a mudancga social. Entendem, com suas experiéncias

sociossubjetivas, que a protecéo esta no retorno a lei.

As duas falas que se seguem nos fazem pensar nas transformagdes que
ocorrem na passagem de atos inconsequentes da adolescéncia para outros mais
responsaveis da juventude.

CLAUDIA: Eu nao gostava de ficar no meio de mulher. Ficava no meio de
homem, pulando roleta, xingando os outros. Hoje em dia, eu vejo gente
mais nova fazendo...

SERGIO: Que nem eu, antigamente. Eu pulava roleta, botava a caixa [de
som] no ultimo volume, botava a cara pra fora [do 6nibus] e ficava gritando,
cuspindo nos carros, estourava tampéo [saida de emergéncia no teto dos

Onibus], ia pra fora do 6nibus pra pegar portinha. Hoje eu vejo os cara
dentro do 6nibus e é triste.

A imagem positiva que criam de si, resultante da estruturagdo da identidade e
da preocupacdo em se justificar, num processo de autovigilancia, confere
credibilidade aos sujeitos e suas experiéncias relatadas. Nas narrativas, importa
personalizar as generalizagbes, bem como as formas de contar suas historias e o
conhecimento criado sobre elas. A experiéncia € situada num tempo, recebendo voz
que garante a seriedade para convencer e mostrar os temas que sao importantes

para o sujeito. Assim, marcam seu lugar no desejo do Outro.

Na Conversacéo, a possibilidade de estender o olhar sobre o outro faz mirar-
se também em si proprio, ao ponto de problematizar, agora, ndo mais as institui¢des,
mas os proprios pares jovens. Pensam no que ja foram e por que foram, percebendo
uma identificagcao tardia com aquilo que o adulto costuma criticar nos mais novos.
Além disso, esta metodologia permite que o sujeito se reconheca nas experiéncias
narradas e tenha a capacidade de tomar novas decisdées ou construir outros saberes

a partir delas.

A intervencdo prosseguiu com um instante de nostalgia, quando os dois

jovens se lembraram de algumas peripécias que faziam.

CLAUDIA: Outra coisa também... Quando ia roubar em supermercado, &4 no
fundo, hein?

SERGIO: Nossa! Chocolate...

CLAUDIA: Eu saia recheada de chocolate. Mas eu ndo podia comer nada
em casa nao. Minha mée falava assim: "Aqui nao existe bandido. Aqui ndao
existe traficante. Aqui quem manda é eu. A casa € minha." Minha mae
falava desse jeito!
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Os pequenos furtos em supermercados veem a memoria como um deleite da
época da adolescéncia aventureira. Claudia realizava seu desejo pelas guloseimas,
mesmo sabendo que a infragdo cometida, ao adquiri-las, ndo seria acolhida pela
mae, representante da lei. Os ritos de passagem geram um novo saber, apds serem
falados sobre eles. De jovens adolescentes reconhecem-se como jovens jovens,

mais maduros.

De acordo com Larossa (2017), o passado s6 pode ser considerado
experiéncia quando atribuimos a ele e, consequentemente, a nés mesmos, alguma
relacdo de sentido. O casal de jovens, ao revisitar um tempo descompromissado de
suas vidas, ndo cai apenas numa evasao, mas produz “conhecimento sobre o que
aconteceu” (LAROSSA, 2017, p. 169).

A colega Deise aproveitou o0 momento para relatar como aprendera a fumar,
seguida pela lembranga dos dois jovens novamente que falaram sobre seu contato
inicial com as drogas.

DEISE: Mas sempre tem aquele que puxa a fila, vocé ja reparou? Eu
aprendi fumar foi com um tio. Ele falou assim: "Fuma ai." Todo mundo do
meu grupo parou. S6 eu e minha irmé& que continuou. Agora que eu
consegui parar.

CLAUDIA: Primeira vez que eu coloquei maconha na boca eu tava com 12
anos, estudando 14 no Moacir. Todo mundo: "V&o, véo, vao." Chegou I3,
ninguém nunca tinha nem fumado. N6s viu os mais velhos fumar. Deu
vontade. Um amigo meu que estudava 1a levou. Nés enrolou. Aquilo ali eu
fumei e foi alegria.

SERGIO: Eu ja pensei: "Ah, ndo gostei da onda. Quero esse trem ndo." Mas
ndo conseguia parar. Vocé ta no baile, segue os outros.

Essas palavras mostram o quanto um grupo ou alguém especifico pode
exercer influéncia no ensino-aprendizagem. O ato de aprender torna-se mais
facilitado quando existe a identificagdo com o mestre, mesmo que, posteriormente,
este ou o conteudo venha a ser questionado. Ao revisitarem a errancia e a

contrariedade a lei, os alunos reelaboram os significados das suas agdes.

Ao retomarmos a conversa sobre as caracteristicas do comportamento
juvenil, a aluna Lucia fez uma comparagao entre a sua geragao e a de seus colegas
mais novos, o que despertou a curiosidade do jovem Sérgio.

LUCIA: Cada geragdo é diferente. Na idade deles, igual eles falando que

pula a roleta e tudo, quando eu tinha a idade deles, a gente saia pra rolé. A
gente ia pra shopping.
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SERGIO: Usava droga?

LUCIA: Nzo. Nem bebida. A nossa adrenalina era pegar o 6nibus, pular a
roleta, ir pro Minas Shopping. Enchia o bolso de moedinha, levava uma
chave de fenda e empurrava Ia no fliperama, 14 no japonezinho, no Minas
Shopping. S6 que eu fui pular roleta uma vez, porque eu sempre fui grande,
ai eu agarrei. Eu era a unica que ia dar rolé e ndo pulava a roleta. Eu
pagava minha passagem (risos e comentarios paralelos).

A experiéncia de lazer na juventude de Lucia ora distancia ora aproxima da de
Sérgio. O consumo de drogas e de alcool ndo era uma pratica recorrente entre os
amigos dela cuja diversdo maior consistia em jogar fliperama no shopping. Contudo,
o fato de ndo pagar a passagem de 6nibus ja era recorrente em seu grupo, mesmo

que ela nao o fizesse, devido a sua estatura.

Conforme Dubet (1994) a experiéncia caracteriza-se por: a) Combinagao e
interpretacado pessoal das logicas que regem as proprias agdes; b) Distanciamento e
reordenagao dos papéis e dos valores sociais aos quais deveriamos estar fixados; c)
Elaboracdo de uma cultura coletiva de interesses e utopias partilhadas. Nesse ponto
de vista, ela ndo se encerra apenas no individuo, mas também é uma forma deste

construir o mundo. Portanto, € da ordem do coletivo — a experiéncia social.

Segundo o autor, as pessoas enfatizam, nas narrativas de si, ndo tanto seus
papeéis sociais, mas suas experiéncias como forma de provar que nao sao
personagens e sim individuos distanciados dos papéis colados neles. E isso que a
aluna Lucia demonstra em suas palavras. Pertencer a um grupo nao invalida seu
processo de reconhecer-se como sujeito nem de partilhar suas histérias com outras

geracgoes.

A esse respeito, lembrou-se do personagem Buscapé que, no filme em
questdo, nao seguia as atitudes dos seus pares, apesar da convivéncia diaria com
eles. Isso foi comentado pela aluna Claudia.

Também vai da personalidade e carater, né? Tinha uma colega que [...] ia
com nés. Nos zoava... Tudo que nao era pra nos fazer, nés fazia. Ela era a
Unica do bonde todo que era cabega dela mesmo. N&o ia nas nossas ida. la

com nos e voltava, mas ndo fazia a mesma coisa que a gente
fazia. (Claudia)

Nesta fala, zoar € uma caracteristica da cultura juvenil. A zoacao traduziria
um dos tipos de juventudes que pode ser positivo, mas jamais abalar as relagdes

entre os pares. Nao representa violéncia, embora possa vir a se tornar uma



163

dependendo do uso que se fizer dela. O exemplo dado pela aluna corrobora com o
comportamento da colega Lucia que, diferentemente dos outros amigos e por um
motivo fisico, pagava a sua propria passagem, ao sair para seus momentos de lazer.
Com isso, Claudia problematiza a interferéncia do grupo nas condutas pessoais, ja
que, para ela, cada um possui uma indole que filtra o que deve ou ndo ser feito na

presenca dos pares.

Uma preocupagao exposta pela aluna é o envolvimento, cada vez mais
precoce, no mundo das drogas. Sobre isso, ela nos relatou que:

Na minha época, era 13, 14, 15 até 17 anos. Hoje, eu vejo com 8, 9. Eu

tenho um sobrinho que ta indo assim... Falei com ele que na hora que eu

enforcar ele... (risos da turma). Nao! Eu falo com ele... Do mesmo jeito que

eu tive minha mae pra chamar minha atengéo... Ele ndo tem o apoio da mae

dele, mas tem nds. Tem dez tios s6 de uma vé. Nos é dez irmaos. Todo
mundo ta ali, sabe? [...] Nao aceito ndo. Nove anos é muito pouco. (Claudia)

E interessante perceber, nessa fala, como a jovem Claudia adota, com o
sobrinho, 0 mesmo procedimento que a mae dela adotava, quando ela estava numa
idade que inspirava mais cuidado. Insistir que o outro nido repita a mesma
experiéncia negativa que ela teve na adolescéncia € um de seus propoésitos

inspirados pela mae.

Retornamos ao conteudo do filme. Comentou-se sobre a figura da autoridade
e da referéncia no desenvolvimento do sujeito, concluindo que o personagem
Buscapé vira isso na fotografia. J& os demais garotos guiavam-se por outros valores,
sobretudo aqueles ligados ao crime, mas ao alcance das méos, e que lhes davam

visibilidade imediata naquele territorio.

Falou-se também sobre a relagao geracional dentro da sala de aula, momento
em que algumas opinides foram expostas.
DEISE: A gente tem muito que aprender com eles também.
CLAUDIA: Se pintar na sala de 16, 17, 15 anos, meu filho, n&o tem paz nao.
E conversa 24h. Tem os estudioso, mas tem uns também atrapalhando ali.
BETH: Eu ja tenho a paciéncia que eu nao tinha de entrar e encontrar uma

pessoa assim e ficar calma. [...] Dava vontade de levantar e ir embora.
SERGIO: Que graga tem vocé passar e ta todo mundo calado?

Nessas falas, destacamos duas questdes. A primeira é que o jovem assume o
discurso dito para ele. A segunda é a mudanca de visao apresentada por Deise, em

relagdo ao que ela vinha manifestando, desde as primeiras conversagdes, sobre o
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comportamento dos mais novos. Ela reconhece que a EJA é um lugar privilegiado de
troca de saberes e vivéncias, apesar das particularidades e dos conflitos
geracionais. Da mesma forma, a colega Beth afirma sua transformacdo na
convivéncia mais tolerante dentro da classe. Ja os jovens Claudia e Sérgio
confirmam que a conversa, vista, até entdo, pelos mais velhos, como um dos

maiores problemas da turma, € uma caracteristica da cultura juvenil.

Ambos os jovens colegas reconhecem que deram trabalho para suas maes,

durante o periodo em que frequentaram a escola regular.

CLAUDIA: Da minha infancia toda, minha mae, a Unica que ela teve trabalho
em escola foi eu. Todo dia ela tava la na escola s6 por causa de mim.
SERGIO: Minha mée, todo dia ligava pro servigo dela. Carta do Conselho
Tutelar ja cansei de rasgar. Chegava em casa, eu rasgava e jogava fora.
CLAUDIA: Hoje em dia, eu olho e me arrependo (conversas paralelas).
SERGIO: Tem hora que da vontade de ir [para o baile]. Que nem minha
mae fala. Agora eu posso sair na hora que eu quiser. Depois que eu fiz 18,
saio na hora que eu quiser.

Percebe-se, nesses dizeres, que os jovens, na época em que desenvolviam a
personalidade e ordenavam o mundo, cobravam do adulto alguma resposta as suas
demandas existenciais. Mesmo que né&o tivessem sido dadas a contento, naquela
ocasido, ha, hoje, um arrependimento e, mais ainda, a constatacdo de uma
autonomia que Ihes permite repensarem-se e decidirem sobre suas escolhas. Para
Larossa (2017), isso significa que o sujeito da experiéncia esta sempre disposto a se

transformar em algo desconhecido durante sua trajetoria, assumindo-a.

Nesse ponto, Deise lembrou-se de um episédio envolvendo a si mesma e sua

filha. Entdo, resolveu relatar.

Minha filha tava menor ainda a primeira vez que ela experimentou bebida.
Eu bebia. Quando eu vi que ela, pelo menos, tava querendo experimentar,
ja dei um ponto e falei: "Vou parar." Ela falou: "Mée, eu quero experimentar
bebida." Eu falei: "Vou deixar ela tomar um porre." E falei: "Pode beber."
Deixei ela tomar todas. Ela bebeu demais. Ndo aguentou nem ver. Tive que
dar banho nela. No outro dia ela disse: "Eu odeio a bebida." Mas eu dei o
porre pra ela. "Vocé quer beber? Entéo, vai beber sozinha." Mas fiquei de
olho porque se alguém fizesse covardia com ela, nés do lado. Na hora que
vi que ela ndo tava aguentando mais, peguei ela, entrei com ela, dei banho
nela. Ficou todo mundo colocando pilha. As primas. Até maconha rolou no
dia. Falei: "Beleza." Depois vou mostrar procés. Hoje, minha filha € uma
béncao. Nao gosta de bebida, trabalhadeira. E as outras ta tudo ai. (Deise)

Ao narrar sua forma de educar a filha, na ocasiao do primeiro contato desta

com a bebida alcodlica, Deise compreende a experimentacdo como parte do
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processo de autonomia dos mais novos. De igual modo, mostra o aprendizado
intergeracional resultante disso, quando diz ter parado de beber para que houvesse
coeréncia no momento de decisdo da jovem. Isso pde um desafio aos adultos:
entenderem melhor as performances juvenis que contribuem na construgcdo da

identidade para, assim, darem suporte as demandas das novas geragodes.

Em seguida, Lucia também se lembrou de uma experiéncia familiar e expoés.

Comecei a trabalhar com 9 anos de idade pra ajudar a sustentar a casa. O
que eu fazia era um modo de pedir socorro porque os dois bebiam,
quebravam a casa, quebrava a gente. Minha mé&e batia demais na gente.
[...] Quando era meu pai [...], ele molhava a toalha. (Lucia)

As palavras da aluna demonstram que os jovens estdo antenados no mundo
€ nos problemas dos adultos, mas ndo sabem como lidar com eles. Assim, adotam
estratégias para chamar a atengédo, o que nem sempre é reconhecido pelos mais

velhos, que interpretam estes sinais como mera rebeldia.

Esta quarta conversacao, na escola estadual, foi a ultima envolvendo filmes.
Embora tenha se afastado do carater sociopolitico da obra, como geralmente se
espera nos debates sobre essa premiada narrativa exibida, conseguiu-se agregar
ainda mais um sentimento de turma para este grupo que, com idades e formacgdes
tdo diversas, pbéde se conhecer melhor nas falas, na escuta atenta e nas
reverberagdes produzidas em torno da partilha das experiéncias pessoais reveladas

e reveladoras.

Houve dois giros importantes a serem destacados. Do enredo filmico para as
histérias pessoais mais intimas e dos jovens como perturbadores para alguém com
histérias e experiéncias proprias moldadas pela cultura juvenil contemporanea. Isso
corrobora com a nogao de espectador emancipado quando, na apreciagcdao da
imagem, diminui-se a distancia entre o visto, o relatado e o experienciado
(RANCIERE, 2010).

Interessante ver também, nessa sessdo, momentos em que alguns jovens
aconselharam os mais velhos em determinados aspectos da vida social e estes
acataram abertamente suas opinides. Questdes e experiéncias sobre a educacao
dos filhos, como lidar com as drogas, caracteristicas da juventude, desenvolvimento

da personalidade e reconstrugao dos lagos sociais foram problematizados aqui.



166

Ao final, os proprios adultos elogiaram a participagdo dos mais novos e
entenderam melhor a cultura juvenil no contexto da sala de aula, o que vinha sendo
criticado desde o inicio das intervencdes. Da mesma forma, estes se interessaram
pelas historias de vida dos adultos, percebendo, a sua maneira, a contribuicdo deles

em algum instante de suas trajetorias, para a constru¢ao de suas identidades.
4.7 Conversacao final

A quinta e ultima de todas as conversagdes, com este grupo da escola
estadual, ndo aconteceu a partir de um filme. Fizemos um momento de sintese e
avaliacdo do trabalho realizado com a turma. Esta intervengao final durou 35 min. e
contou com a presenga de 13 pessoas, tanto jovens quanto adultas. A atividade®
consistiu em escreverem, num cartdo distribuido, algum aprendizado significativo

para suas vidas, destacando a pessoa que os ensinara.

Recapitulou-se todo o processo desenvolvido durante a pesquisa,
mencionando os filmes, os temas conversados, os avancos e os desafios na
participacdo. Em seguida, foi solicitado que anotassem, no verso do cartdo, os
aprendizados. ApOs isso, convidou-se para a socializagao das respostas. A primeira
a relatar foi Regina, que expds o que aprendera com o pai.

Meu pai sempre falava assim: "Sempre que vocé comegar uma coisa, vocé
va até o final." Ai eu falava assim: "E se eu n&o tiver gostando?" "Vocé
pensa bem o que vocé vai fazer. Nem sempre arrepender a gente pode, pra
nao quebrar a cara". E eu falo o mesmo pros meus meninos porque a gente
nao quer que eles quebrem a cara. SO que, muitas vezes, a pessoa tem que
tomar um tombo pra poder levantar. [...] Tem muitas coisas que a gente nao
quer que aconteca com o filho porque a gente ndo quer que o filho aprenda
caindo. Quer sofrer tudo pelo filho. [...] E outra coisa também que eu sempre
falo: "Escuta seus filhos porque, muitas vezes, a crianga quer falar com

vocé." [...] Logo quando eu separei, eu falei: "O que esse menino quer falar
comigo?” [...] Parecia que ele tava falando como um adulto. [...]. (Regina)

Nesta fala, esta implicito o papel da familia como reforco dos valores morais e
culturais “possibilitando a construcdo de uma visdo de mundo propria, pela
acumulagao de experiéncias pessoais e da transmisséo oral” (DAYRELL, 2012, p.
311). Para a aluna, a persisténcia e a consciéncia das coisas séo fortes saberes
familiares repassados pelo pai. Regina faz questdo de retransmiti-las aos proprios

filhos, como preceitos para ter uma vida promissora. A aluna também qualifica o

% Repetimos a dinamica realizada no Observatorio da Juventude da UFMG, na abertura dos seus
trabalhos do segundo semestre de 2019.
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lugar da crianga na constituigdo familiar. Por isso, atesta a importadncia em ouvi-la

para que também ocorra aprendizado.

Dando continuidade a partilha, o colega Sérgio relatou: “Superagao. Quando
eu vi meu amigo morrer por causa do crime, eu resolvi parar com essa vida e cagar

um rumo pra mim. Isso néo € vida nao”.

Embora os demais participantes insistissem para que ele continuasse a falar,
este ndo quis e fora sucinto. Novamente, aborda a perda do amigo como detonadora

da sua experiéncia de superacgao para uma vida mais prudente.

Outro aprendizado foi exposto pela aluna Deise. Ela disse: “Vou falar um aqui
que ai puxa a fila. A honestidade acima de tudo, né? Vocé sendo honesto, tudo vem

na sua vida, né? lIsso ai vocé aprende desde pequenininho”.

Para Deise, a honestidade é um principio ordenador da vida e deve ser

adquirida desde a infancia. A partir dela, novos valores positivos sdo agregados.
Outra a falar foi Beth. Ela narrou:

Ah, eu era muito assim, sabe, de nido perdoar nada. Eu ficava segurando
tudo. Eu era desse jeito. Depois que eu tive meu filho... Ele é muito
bonzinho, sabe? Ai, ele sempre fala: "O, mamae, a gente tem que perdoar
as pessoas." Entéo, depois disso, ele trouxe um certo equilibrio, sabe? Eu
vejo ele... As vezes, eu brigo com ele, alguma coisa e ele fala: "Mamae, eu
te desculpo." Mesmo que eu esteja errada ele fala isso: "Eu te desculpo." Eu
s6 lembro dele. (Beth)

Nas palavras da aluna, assim como pensa a colega Regina, as criangas
também tém muito a contribuir com o aprendizado do adulto. Para Beth, aprender a

perdoar com o proprio filho pequeno faz ressignificar sua vida.

Mais uma contribuicdo veio de Angela:

Eu aprendi, com meu pai, a honestidade também. N6s moravamos na roga,
com muita dificuldade, e tudo era contado. Ai, voltando da escola, eu achei
um lapis no meio da estrada. Peguei o lapis, cheguei em casa e mostrei
meu pai. Ai o pai perguntou: "De onde que é esse lapis?" "Eu achei na
estrada." "Vocé achou isso mesmo?" "Pai, eu achei." "Entéo, volta e pde no
mesmo lugar”. E era longe. Era uma hora a pé. "Volta no mesmo lugar que
vocé achou o lapis e coloca ele 1a." Falei: "Pai." "Volta 1a." Ele fez eu voltar
e colocar o lapis 14 onde eu achei. Ai serve pra vida, né? (Angela)
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Tal qual a colega Deise, a honestidade, nas palavras de Angela, é um valor
fundamental na vida. A educagao rigorosa dada pelo pai a fez perceber que este

principio seria ordenador de sua conduta.

Ao ouvir Angela, sua colega de sala e, a0 mesmo tempo, sua avd, a aluna

Flavia, a mais nova da turma, comentou:

Eu aprendi com a minha avo ser independente. Tipo assim, minha mae nao
me deixava fazer nada. Minha vé s6 mandava eu fazer as coisas. Se nao
fosse pela minha vé, eu nao saberia fazer as coisas que eu sei fazer em
casa. Porque minha mae passava a mao na minha cabeca: "Ah, deixa ela
fazer ndo. Ela é novinha e tal". Eu aprendi a fazer as coisas com 10 anos.
Ela falava assim: "Se ela continuar assim, quando ela crescer, ndo vai poder
fazer nada". Ai minha avo deixava de fazer as coisas e mandava eu fazer.
Nem que ela me batia, mas ela falava: "Vai fazer sim porque ai uma hora
vocé vai me agradecer." Ai eu falava assim: "Ah, ela ta viva. Pra que eu
fazer? Quando ela morrer eu fago." S6 que eu amadureci bastante. Minha
mae teve que trabalhar e eu tive que ficar dentro de casa. Foi por ela que eu
aprendi muita coisa dentro de casa. (Flavia)

Percebe-se, no relato da jovem, um tom de agradecimento pelo aprendizado
proporcionado pela avé. Para Flavia, a emancipacao s6é fora possivel devido a
insisténcia da avd para que ela desenvolvesse o habito pelas tarefas mais
corrigueiras da casa. A avd € vista como uma figura que investira na neta porque

sabia que aquilo era o correto para garantir-lhe a autonomia futura.

Ainda lembrando-se da avé como figura-chave para o aprendizado e a

manutengao dos valores familiares, a aluna Lucia relatou:

Eu era muito rancorosa. S6 que a minha vé ela sempre falava comigo:
"Siléncio adoece. Adoece a alma; adoece o corpo. Vocé tem que aprender a
escutar as pessoas. Aquilo que for bom vocé, deixa entrar. Aquilo que for
ruim, vocé deixa sair. E o que vocé sente vontade de falar vocé fala. Agora,
quando nao der para vocé controlar, vocé cala." Entdo, assim, hoje, aqui na
escola, ndo s6 aqui, quando eu voltei a estudar, Ia no Pedro Guerra, eu fago
isso. Se eu tenho vontade de falar, eu falo. Se eu n&do tenho, eu nao falo. E
eu nao tenho vergonha. Eu posso falar errado, posso falar a mesma
palavra, posso gaguejar. Nao tenho vergonha, eu falo. Se eu puder ajudar,
eu ajudo. Se ndo, ndo ajudo. Isso tem me feito um bem muito grande. [...] O
que minha voé falava comigo, na escola, eu t6 fazendo. Nao ta cem por
cento nao, mas, da Lucia de antigamente, falta uns trinta por cento. (Lucia)

A fala da aluna demonstra o quanto sua avo influenciara na formacao de sua
personalidade. O fato de conseguir expor o que pensa e, ao mesmo tempo, ter
prudéncia na utilizacdo das palavras, como orientara a avo, para ela, tem sido um

dos seus maiores aprendizados.
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Mesmo insistindo para que outros participassem da conversag¢ao, nao houve
mais falas. Passou-se, entdo, para um momento de avaliacdo do trabalho
desenvolvido com a turma. Pediu-se para que comentassem, principalmente, os
efeitos das experiéncias relatadas no grupo. A aluna Deise iniciou dizendo:

Foi bom porque as pessoas aqui passaram a conhecer um ao outro um
pouquinho de cada um. [...] até o [nome do alunog] ali, né, se soltou, a gente

conheceu ele um pouco mais. [Nome da aluna] também. [...] A gente que é
mais velho aqui, € bom escutar as histérias desses meninos. (Deise)

Importante perceber, na fala de Deise, a visdo construida, durante as
conversagdes, a respeito do modo de ser e das experiéncias dos jovens. O giro no
discurso a fez compreender que, se antes, para ela, os mais novos representavam
um incObmodo na sala de aula, agora sdo vistos como sujeitos com histérias que
podem ser ouvidas para melhor compreendé-los. Ela ainda acrescenta, como uma

possivel forma de autocritica: “As pessoas julgam antes de conhecer, né?”.

Sua colega Bianca continuou na mesma linha de raciocinio:

Eu nunca imaginei que o [nome do aluno] tivesse passado pelo que ele
passou. A [nome da aluna], entendeu? Porque a gente conhece a pessoa a
partir do momento que vocé convive com ela. Se vocé nao dialoga com a
pessoa, como vocé vai saber? Mal, mal o nome. (Bianca)

Segundo Bianca, a falta de convivéncia e de didlogo torna inviavel o
conhecimento sobre alguém. Para ela, as pessoas tém muito mais que um nome
para socializarem. A Conversacao permitiu destituir a norma para que, sustentando
um nao saber, elaborasse outros. A aluna parece entender que fixar o conceito

sobre o outro em nada agrega e simplifica sua identidade.

Entretanto, a colega Lucia ponderou:

Mas, as vezes, também, cria um preconceito de dar oportunidade da pessoa
falar. "Ah, ele é jovem, ndo quero ouvir. Ele me chama de velho, pra que eu
vou ouvir esse jovem?" Aqui deu oportunidade da gente ouvir eles e eles
ouvirem a gente. (Lucia)

A aluna reconhece, na Conversagao, a horizontalidade dos saberes e das
experiéncias relatadas. Pela oportunidade de todos falarem e ouvirem, Lucia
percebe que ndo ha supremacia geracional e sim vivéncias dos sujeitos passiveis de
serem narradas num grupo. Mesmo ainda existindo a dicotomia jovem/adulto, passa-

se ao entendimento de uma turma, com pessoas diferentes, que tém historias de si
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mesmas para serem contadas. Na perspectiva dialdgica da comunicagdo (BAKHTIN,
1981, 2006), a experiéncia, que parece ser individual, s6 existe ao ser validada pelos
outros (DUBET, 1994).

Esta conversacao final desenvolveu-se a partir da sintese e avaliagdo da
pesquisa-intervencao feita na turma, principalmente no que se refere aos avancgos e
desafios da convivéncia entre gerac¢des diferentes na sala de aula. Nela, os alunos
relataram os aprendizados mais significativos para suas vidas, com destaque para
quem os ensinara. Percebemos que € possivel aprender e compartilhar os saberes
de forma intergeracional. Ndo somente os mais velhos podem ensinar, mas
aprendem também com os mais novos. Com os relatos de aprendizados, sobretudo
familiares, de valores como a persisténcia, a honestidade, a autonomia e o perdao,
avaliamos que a Conversacao permite conhecer o outro além de um mero colega de

sala, mas como um sujeito cujas historias de vida podem nos interpelar.

Abaixo, apresentamos um quadro-sintese das conversacdes realizadas para

visualizacao rapida das experiéncias conversadas e seus efeitos nos participantes.

Quadro 7 — Sintese das conversagoes

Continua
N° | Experiéncias relatadas Observagoes Conclusoées
Superagao, preconceito, | Dois jovens n&o ficam no Percepcéao do conflito
01 | discriminagao circulo, confidéncias intergeracional
Comportamento de EJA vista como oportunidade | Reproducao de
classe, género e € emancipacao, centralidade | questdes morais
02 | geracao, emancipacao, | no enredo
projeto de vida, familia
Memorias familiares, Baixa expressao de si, uma | Valores familiares,
03 | transformacgdes sociais, | aluna se retira emocionada, | ver o outro e a si no
papeis sociais e avaliagcao dos trabalhos filme
sexuais, emancipacao
Dramas familiares Apenas adultos, critica ao Confirmacgao do
(doengas), importancia | comportamento juvenil conflito geracional
04 | da fé, emancipacao
profissional, conflitos
intergeracionais na EJA
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Quadro 7 — Sintese das conversagoes

Conclusdo
N° | Experiéncias relatadas Observagoes Conclusoées
Dramas familiares Lanche doado por colega, Reproducao de
(pobreza e desamparo), | movimentagao dos jovens, valores morais,
superagao, escuta atenta, poucas falas | aproximagao
05 | emancipacao, papeis dos jovens geracional, o que é
sociais e sexuais ser jovem e ser
adulto
Importancia da mae nos | Desabafos, Experiéncias
lagos sociais, memorias | aconselhamentos, boa intergeracionais,
06 | da adolescéncia, participacao, critica as alteridade,
emancipagao instituigdes, autocritica pertencimento
Aprendizagens, valores | Sintese e avaliagcéo Aprendizagem
importantes, intergeracional,
07 | emancipagao conhecer para
conviver

Fonte: Elaboracéo do autor, 2020.

O quadro 7, ao trazer uma sintese dos relatos de experiéncias dos
participantes em cada sessdo de conversa, revela também as dindmicas ocorridas

nelas, bem como os saberes e efeitos produzidos.
4.8 O produto educacional

Concomitante a dissertagdo, €& exigéncia do mestrado profissional em
educacado a elaboracdo de um produto educacional. Entende-se por “produto
educacional” um objeto de aprendizagem decorrente do trabalho de pesquisa
cientifica que contribua diretamente com a pratica do professor possibilitando a
melhoria do ensino, principalmente da educagdo basica®. Portanto, o produto deve
configurar-se na forma de um material didatico, acdo ou intervengéo que concretize
os fundamentos e resultados da investigacéo realizada e aponte caminhos para um
problema educacional vivenciado pelo educador. Além de ampliar o conhecimento,
ele qualifica a docéncia, traduzindo o dialogo mais direto entre a ciéncia/academia e

a instituicdo escolar.

% Cf. LEITE, Priscila de Souza Chisté. Produtos Educacionais em Mestrados Profissionais na Area de
Ensino: uma proposta de avaliagédo coletiva de materiais educativos. In. Atas Investigagcdo Qualitativa
em Educacgéo, v. 1, 2018. Disponivel em: <https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/
view/1656>. Acesso em: 07 fev. 2020.


https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/%20view/1656
https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/%20view/1656
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Sao alguns exemplos®® de produtos educacionais: a) Midia educacional
(video, animacao, aplicativo, site, Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA, jogo
virtual, experimento virtual, fotolivro); b) Protétipo educacional (instrumento didatico
para melhor compreensdo do conteudo, aula experimental, dispositivo
informatizado); c) Proposta de ensino/agaol/intervencao (sequéncia didatica, oficina,
dinamica, projeto, roteiro); d) Material textual (manual, guia, texto de apoio, cartilha,
artigo técnico, livro, histéria em quadrinhos, memorial); e€) Atividade de extenséao
(exposicao, curso, palestra, divulgagao cientifica); f) Material interativo (jogo
cooperativo, material cocriativo); g) Prestagcdo de servigo (elaboragdo de projeto,
parecer, relatorio registrado em site, midia digital e/ou impressa, comissao de

avaliagao).

Os produtos educacionais devem seguir trés eixos*%: 1) Conceitual (ideias
geradoras); 2) Pedagogico (intencdo educativa); 3) Comunicacional (apresentagéao
plastica). A avaliacdo desse material passa pelos seguintes critérios: a) Estética; b)

Composigao/partes; c) Estilo; d) Conteudo; e) Proposta didatica; f) Criticidade.

Ao longo da nossa pesquisa, pudemos pensar num produto como ideia de
producdo. Entendemos que ele fora a propria intervencdo feita com os alunos.
Nesse sentido, apresentamos um material textual, o qual denominamos Cinejovem:
Itinerario de Conversagao, cujo objetivo é orientar o percurso do condutor das
mesmas durante as sessdes que teriam o cinema como disparador para repensar 0s

saberes e as identidades, sobretudo juvenis.

Esta proposta pode ser alterada de acordo com a necessidade do
professor/mediador que, inclusive, ndo precisara seguir cronologicamente seus itens
nem dependera dela para o encaminhamento das conversagdes, podendo fazer
seus registros particulares para posterior sistematizagdo, até mesmo para que nao

se desvie do foco pretendido.

Abaixo, o produto elaborado:

% Cf. palestra “Percep¢des dos professores sobre produtos educacionais” proferida pelo prof. Diogo
Alves de Faria Reis (UFMG), na Faculdade de Educagédo da UFMG, no dia 03/10/2018.
40 Proposta de Leite (2018), referenciada na nota de rodapé n° 38.
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Filme Ano
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Comentarios durante o filme

" | Relatos de experiéncias

Ponderagbes do(a) mediador(a)
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Concluséo

ITINERARIO DE CONVERSAGAO

Questoes levantadas pelo grupo (impasses, repeticoes, emergéncias)

Saidas encontradas

L =a)

Giros discursivos (pontos de mudanga)

Saberes novos produzidos

2m<o-mzZ—-0
€ - ° 2D

Efeitos da conversagao

Fonte: Silva, 2020. (Imagens retiradas da internet).

Este material reune, num so6 lugar, elementos que possibilitam operacionalizar
a Conversagao. Embora n&o haja roteiro prévio para as sessdes, procuramos, com 0

Itinerario, auxiliar o condutor/mediador no tratamento desta metodologia.

Dividido em duas partes, a primeira (pag. 173), de carater descritivo, requer

dados mais objetivos sobre o grupo participante. Ja a segunda (pag. 174), de carater
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analitico, solicita do mediador, através da sua observacdo atenta, os referenciais

subjetivos trazidos nas falas dos envolvidos para a posterior apreciacdo do

processo.

B

© N o O

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Sobre os itens constantes do Itinerario, esclarecemos:

Conversacao n°: é a sequéncia de sessdes realizadas com o grupo.

Quantidade de participantes/turma: € o numero de pessoas ou a turma que
participa daquela sesséao de conversagao.

Data: é o dia, més e ano em que ocorre a conversacao.

Mediador(a): € o profissional responsavel pela condugdo da conversagao que,
diferentemente de um juiz, promove o dialogo e possibilita reflexdes coletivas.
Demanda(s) trazida(s): € a questao a ser levada para a conversacao.

Filme: é o titulo da obra que sera exibida.

Ano: é o ano de producao do filme.

Comentarios durante o filme: sdo as falas que surgem enquanto o filme é exibido
e que podem ser agregadas a conversagao.

Relatos de experiéncias: sdo as histdrias pessoais que os participantes trazem
durante a conversacédo, a partir da provocagdo das imagens ou das falas
advindas do proéprio grupo.

Ponderacbes do(a) mediador(a): sdo as intervencdes do profissional em relagcéo
ao que é colocado na conversagao para deslocar os sujeitos e 0s saberes.
Questdes levantadas pelo grupo (impasses, repeticdes, emergéncias): sdo as
ideias, os valores, as discordancias, as insisténcias que comporao o conteudo
da conversacao e merecerao especial aten¢cao do mediador.

Saidas encontradas: sdo as alternativas criadas pelo coletivo para lidar com
algum problema.

Giros discursivos (pontos de mudanga): sao os pontos de vista que aparecem na
conversacao, responsaveis para fazer refletir.

Saberes novos produzidos: sdo os aprendizados e conhecimentos inéditos que
surgem com a reflexao e a responsabilizagéo do sujeito.

Efeito(s) da conversacdo: € o que mudou na forma de entender algo ou na

relacdo do grupo, a partir do que falaram e refletiram de si e do outro.
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CORTA!: CONSIDERAGOES FINAIS

Numa época de supremacia da imagem, o apelo visual exerce um papel
fundamental em nossas subjetividades. O cinema, mais do que a arte da imagem
com movimento e som, passa a ser um exemplar meio de transmissao e producao

de conhecimentos, comportamentos e valores.

Como pratica social e cultural, os filmes possibilitam a (re)elaboragcdo de
significados, quando suas narrativas perpassam nossos afetos, ao ponto de nos
tornarmos coautores das produgdes. Adormece-se o espectador passivo e aviva-se
o espectador emancipado (RANCIERE, 2010). Como recurso pedagdgico, o cinema
interessa-nos nao apenas como ilustragdo de conteudos, mas como canal de
conhecimento que perpassa a tela, servindo de mediador para a circulacdo de

saberes.

Permitir interacdes e partilha de saberes tornando a escola mais prazerosa e
0 ensino mais significativo € uma das propostas do cinema na educacdo e a
problematica que analisamos nesta pesquisa, ao incluir a perspectiva da experiéncia

de vida no tripé cinema-educacgao-experiéncia.

Ainda pouco utilizado nesta concepgao, no ambiente escolar, em especial na
Educacao de Jovens e Adultos, o cinema permite aproximacdes e afastamentos dos

sentidos construidos sobre os modos de ser das juventudes e das “adultitudes”.

Através da Conversacdao, um método de psicanalise aplicada porque se
afasta do carater clinico-terapéutico (FERREIRA, 2018), o uso livre e coletivizado da
palavra foi utilizado para discutir tematicas suscitadas por filmes interligando-as aos

contextos e experiéncias desses sujeitos que retornam a escola de segunda chance.

A anadlise dessas narrativas, nos grupos de conversa, permitiu captar as
bases dos discursos, as demandas e os processos de interagdes possiveis. Além
disso, péde mostrar as particularidades na relacdo geracional entre o adulto que

ocupa o lugar da autoridade e da transmissao e o jovem que questiona a lei.

No quadro abaixo, pudemos sintetizar as principais concepg¢des de jovem pelo

adulto e vice-versa observadas durante boa parte do periodo em que estivemos em
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campo com um grupo de alunos da EJA ensino médio de uma escola publica

estadual.

Quadro 8 — Concepgodes de jovem pelo adulto e de adulto pelo jovem

Perspectiva O jovem pelo adulto O adulto pelo jovem
Julgamento Bagunceiros, desrespeitosos Velhos demais
(In)compreensao Cultura juvenil Projetos de vida
Conduta Convivéncia restrita Provocacgéo ou indiferencga
Sentimento Incbmodo Desnecessario
Alternativa Expulsao, reenturmagao Aceitagao ou evasao

Fonte: Elaboracéo do autor, 2020.

Uma geragdo, muitas vezes, via a outra com ressalvas por n&o conhecé-la o
bastante para construir algum discernimento. Oportunamente, os sujeitos tiveram
suas vozes evidenciadas com o método da Conversacado que vem dialogando com
outras areas permitindo giros e deslocamentos nos discursos. Puderam refletir, com
seu grupo, o que pensavam, diziam e faziam. Assim, construiram outros saberes

diferentes dos que ja estavam enraizados, responsabilizando-se no processo.

As juventudes com suas culturas juvenis tém invadido a EJA e
problematizado um espaco historicamente pensado para adultos (CARRANO, 2007,
DAYRELL, 2012). E legitimo que se instaure, nesta modalidade, um conflito
geracional. Mais legitimo ainda é discutir o que fazer com esse mal-estar a partir do
conhecimento do publico que la frequenta, bem como investir em metodologias e na
formacao do profissional que atua nesse meio. O que ndo se pode é manter a
concepgao desse nivel de ensino como apenas o lugar da compensacgao conteudista
daqueles que ndo tiveram acesso a escolarizagdo na época considerada certa. Os
sujeitos que ali se encontram sao detentores de importantes historias de vida que
tém o direito de serem relatadas e partihadas entre seus pares para o

reconhecimento.

Por compreender que o cinema interpela o sujeito e cria, com ele, uma via de
mao dupla (MORIN, 1997, DUNKER; RODRIGUES, 2015), utilizamos esse objeto
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cultural para fazer com que os estudantes da EJA acessassem suas historias
pessoais, através da identificagdo com a obra filmica, e construissem experiéncias
ao reelaborarem seus relatos de vida dando-lhes sentidos (LAROSSA, 2002, 2017).

O movimento observado foi o de que ha uma vontade de falar sobre si a partir
dos reflexos produzidos pelas imagens e que, mesmo que esteja ofuscado, o conflito
geracional, neste espago de encontro e de formagéo de jovens e de adultos, é algo
latente nas entrelinhas da convivéncia, ja que é um problema socialmente complexo,
mas necessario para a organizagao e manutencao da cultura (FORACCHI, 1972,
MANNHEIM, 1982).

A Conversagdo permite que o sujeito se desafixe de suas posigdes
originarias, relativize-as e se emancipe visitando um espaco que é seu e também do
outro porque participam juntos da produgdo de um novo saber. E possivel, dai,

construir a alteridade.

Se o cinema provoca o pensamento e tem a fungdo de mediador “que cumpre
dia a dia [...] a comunicacdo do real com o imaginario” (MARTIN-BARBERO, 2001,
p. 95), pudemos utiliza-lo como parte de uma metodologia e de um processo
pedagogico que vai além do segregador, pois, atrelado a Conversagao, convidou os
sujeitos a liberdade e aos deslocamentos discursivos, ndo apenas para cada um
falar de si, mas numa dimensao politica na relagdo com o colega, com a educagéao e
com a sociedade. O pacto que se firmou, com o afeto e o respeito, no grupo,
permitiu ao jovem, expulso do ensino regular, e ao adulto, com seu aumento da
expectativa de vida e as novas demandas sociotecnolégicas e profissionais,

entenderem que ha possibilidade de construirem aprendizados intergeracionais.

Interessou-nos, neste trabalho, nao tanto interpretar filmes, mas extrair o que
deles emergiu para o conhecimento de si mesmo e outras formas, na escola, de ver,
conhecer e partilhar saberes e experiéncias de vida, além de problematizar
pensamentos instituidos e repensar posturas promotoras de mudancgas a partir de

um espacgo microssocial representado pela escola.

Ao falar do filme e de si proprios, os giros discursivos nos quais os sujeitos se

identificaram transformaram-se em experiéncias, ja que houve a implicagdo dos
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mesmos nos relatos e na partilha aos demais. Interessante perceber como traumas,
revelacbes e assuntos delicados, mas também histérias de superacdo, de
autoafirmacao e de reconhecimento do seu lugar de fala envolvem a vida dessas
pessoas. A familia, tema recorrente nas conversagdes, apresentou-se como uma
questdao moral para a sobrevivéncia dos sujeitos em cujas experiéncias familiares
encontramos luzes para melhor entendé-los. Nao seria essa uma questdo que une
as geragdes e um dos recados que trazem para nos, professores? Nesse processo
que foge do discurso pedagdgico classico, evidenciaram-se aspectos subjetivos
decorrentes da histéria recente do pais. Apesar de alguns contratempos de ordem
técnica (ndo funcionamento adequado de aparelhagem de exibicdo), logistica
(indisponibilidade de espagcos e de reservas de aparelhos) e interacional
(saidas/auséncias das sessodes, longos momentos de siléncio, conversas nao

fluidas, provocacdes verbais indiretas) as conversag¢des nao ficaram prejudicadas.

Ha desafios e inumeras outras possibilidades de estudo sobre a tematica por
nos proposta. O tripé cinema (representando a memoaria e a oportunidade de se ver),
educacao (construcdo de conhecimentos e saberes) e experiéncia (sentido dado a
vivéncia com carga transformadora) contribuiu com o conhecer-se e reconhecer
outros saberes, 0 que provoca uma relacdo de compromisso com a instituicdo
escolar, sem deixar de apontar criticas a atencéo que se da a tensao jovem/adulto
na EJA, as experiéncias construidas dentro e fora deste espaco, ao tradicionalismo
da cultura escolar, a formacado de professores que atuam nesta modalidade de

ensino e ao sucateamento, em geral, que ela tem sofrido.

Ainda ha muito a pesquisar e a descobrir, por exemplo, a partir do cruzamento
dos dados advindos da sondagem do perfil sociocultural desses alunos, bem como
da relagao entre o cinema e as camadas populares que, aqui, foram apresentados

sem oportunidade de uma analise mais detalhada.

Durante esses 2 anos de pesquisa houve muito aprendizado, envolvimento,
duvidas e também certezas. A maior delas € que, com a nossa intervengao, foi
possivel construir um espacgo para afinar a escuta e fazer memoria desses sujeitos
que passaram por varios processos excludentes e viam, na escola que tinham, ao

seu modo, uma forma de existir e resistir.
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Apéndice A — Questionario sociocultural®

QUESTIONARIO SOCIOCULTURAL

Prezado(a) jovem:
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Vocé esta sendo convidado(a) a responder a este questiondrio cujo objetivo ¢
caracterizar os(as) participantes da pesquisa de mestrado “CINEJOVEM — CULTURAS
JUVENIS MEDIADAS PELO CINEMA: EXPERIENCIAS EM DUAS ESCOLAS DE EJA
EM BELO HORIZONTE”, realizada pelo pesquisador Grimberg Dailli Silva, orientada pelo
Prof. Dr. Pedro Castilho, da Faculdade de Educacdao da UFMG. Marque apenas um item que
melhor responda a cada questdo proposta e escreva de forma clara e objetiva nos espagos
abertos, quando for o caso. As informagdes levantadas sdo sigilosas e serdo tratadas coletivamente.

Desde ja, agradecemos!
Bloco I — Dados pessoais e geograficos

1. Qual o seu sexo?
(A) Feminino
(B) Masculino

2. Qual ¢ a sua faixa de idade?
(A) De 18 a 20 anos
(B) De 21 a 23 anos
(C) De 24 a 26 anos
(D) Mais de 26 anos. Quantos?

3. Qual ¢ a sua cor/etnia?
(A) Branca

(B) Parda

(C) Preta

(D) Amarela (oriental)
(E) Indigena

4. Voce possui alguma deficiéncia?
(A) Nao
(B) Sim. Qual?

5. Qual a sua situagdo conjugal-afetiva?
(A) Solteiro(a) totalmente

(B) Namorando

(C) Noivo(a)

(D) Casado(a) legalmente

(E) Casado(a) informalmente/juntado(a)
(F) Outra. Qual?

6. Possui filhos?
(A) Nao



(B) Sim. Quantos?

7. Qual a situag¢ao de sua moradia?

(A) Propria (sua ou com os pais e parentes)
(B) Alugada

(C) Emprestada (de favor)

(D) Outra. Qual?

8. Onde voce nasceu?

(A) Em Belo Horizonte

(B) Em cidade de regiao metropolitana
(C) Em cidade do interior

(D) Em outra capital

(E) Em outro pais

9. Por que vocé mora nesta cidade?

(A) Porque ja sou nascido(a) e criado(a) aqui
(B) Porque vim morar com a familia ou parentes
(C) Porque oferece oportunidades de trabalho
(D) Porque oferece oportunidades de estudo

(E) Vim por opgao

(F) Outro motivo:

Bloco II — Atividade profissional

10. Vocé exerce trabalho com salario fixo atualmente?
(A) Sim. Profissao:

(B) Nio

11. Ha quanto tempo exerce essa profissao?
(A) Menos de 01 ano

(B) De 01 a 03 anos

(C) De 03 a 05 anos

(D) Mais de 05 anos. Quantos?

(E) Nao trabalho

12. Qual a sua jornada diaria de trabalho?

(A) Até 02 horas por dia

(B) De 02 a 04 horas por dia

(C) De 04 a 06 horas por dia

(D) De 06 a 08 horas por dia

(E) Mais de 08 horas por dia. Quantas horas?
(F) Nao trabalho

13. Qual sua faixa salarial mensal?
(A) Até 01 salario minimo

(B) De 01 a 02 salarios minimos
(C) De 02 a 03 salarios minimos

(D) Mais de 03 salarios minimos. Quantos salarios?

(E) Nao trabalho
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14. Quanto a sua situagao funcional, vocé trabalha:
(A) Com carteira assinada

(B) Sem carteira assinada e pago previdéncia

(C) Sem carteira assinada e nao pago previdéncia
(D) Concursado

(E) Contratado(a)/estagiario(a)/temporario

(F) Nao trabalho

15. Vocé recebeu algum tipo de treinamento/curso para exercer sua profissao?
(A) Nao
(B) Sim. Qual?

16. Vocé exerce sua profissao:
(A) Em casa

(B) Fora de casa

(C) Nao trabalho

Bloco III — Cultura, lazer, participacdo e sexualidade

17. Que atividade de lazer vocé pratica com mais frequéncia?
(A) Ouvir musica. Qual estilo?
(B) Ver TV. Que tipo de programagao?
(C) Ler. Que estilo de leitura?
(D) Navegar na internet. Que tipo de conteudo?
(E) Ir ao cinema ou teatro

(F) Ir a bares e baladas

(G) Ir a quadras, estadios e clubes

(H) Passear em shopping

(I) Passear em parque ou pracas

(J) Outra. Qual?

18. Que espago de lazer juvenil vocé tem o héabito de frequentar mais?
(A) Centro de Referéncia da Juventude (CRJ)

(B) Viaduto Santa Tereza

(C) Praga Sete

(D) Praca da Liberdade

(E) Bairro Serra

(F) Quadra Vilarinho

(G) Outro:
(H) Nao frequento nenhum

19. Vocé participa de algum grupo juvenil?
(A) Nao
(B) Sim. Qual?

20. De onde vocé mais retira suas principais informacdes didrias?
(A) DaTV

(B) Da internet

(C) Do radio

(D) Do jornal impresso e revistas
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(E) Dos familiares e amigos
(F) De algum lider religioso
(G) Da escola/professores
(H) De outro meio. Qual?

21. Qual o principal uso que vocé faz da internet no dia a dia?
(A) Para pesquisas educativas

(B) Para acessar redes sociais

(C) Para baixar audio e video

(D) Para ouvir musicas e ver videos/filmes on-line

(E) Para me atualizar dos acontecimentos diarios

(F) Para ver e-mails e mensagens pessoais

(G) Para resolver assuntos profissionais

(H) Outro:
(I) Nao costumo usar a internet

22. Que assunto vocé considera mais importante de ser discutido com o(a) jovem?
(A) Educacao/escola

(B) Trabalho

(C) Cultura/lazer

(D) Politica/questdes sociais

(E) Drogas

(F) Violéncia

(G) Satde/sexualidade

(H) Projeto de vida

(I) Outro. Qual?

23. Voce tem ou ja teve contato com drogas ilicitas?
(A) Nao

(B) Sim, apenas uso/usei

(C) Sim, apenas comercializo/comercializei

(D) Sim, uso/usei e comercializo/comercializei

24. Voce tem ou ja teve alguma experiéncia homossexual?
(A) Nao
(B) Sim

25. Qual ¢ a sua orientacao sexual?

(A) Heterossexual (relaciona com o sexo oposto)

(B) Homosssexual (relaciona com o mesmo sexo)

(C) Bissexual (relaciona com homem e com mulher)

(D) Pansexual (relaciona com todos os géneros, homem, mulher, trans, etc)
(E) Outra. Qual?

26. Vocé tem alguma religiao?
(A) Nao
(B) Sim. Qual?

27. Para vocé, qual palavra melhor representa a “juventude”?
(A) Alegria
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(B) Novidade
(C) Liberdade
(D) Amizade
(E) Descompromisso
(F) Imaturidade
(G) Rebeldia
(H) Alienagao
() Outra. Qual?

Bloco IV — Trajetoéria escolar

28. Por quanto tempo vocé frequentou o ensino fundamental regular, antes de vir para a EJA?
(A) Menos de 09 anos. Quantos?

(B) 09 anos

(C)De 09 a 11 anos

(D) Mais de 11 anos. Quantos?

29. Por quanto tempo vocé ficou afastado(a) da escola, antes de vir para a EJA?
(A) Menos de 01 ano

(B) De 01 a 02 anos

(C) De 03 a 04 anos

(D) De 05 a 06 anos

(E) De 07 a 09 anos

(F) Mais de 10 anos. Quantos?

30. Por qual principal motivo vocé se afastou da escola?
(A) Por questdes de trabalho

(B) Por casamento ou filho(s)

(C) Por dificuldade de aprendizagem

(F) Porque fui expulso(a)

(G) Por opgao
(H) Outro. Qual?

31. Por qual principal motivo vocé retorna a escola?

(A) Para terminar a escolarizagao basica

(B) Para ingressar no mercado de trabalho ou por uma nova proposta de trabalho
(C) Para ingressar numa faculdade ou num curso técnico

(D) Para auxiliar nos estudos dos filhos/parentes

(E) Para ampliar meus conhecimentos

(F) Para exercer melhor a cidadania

(G) Outro. Qual?

32. Que area do conhecimento vocé tem mais dificuldade na EJA?
(A) Ciéncias Humanas

(B) Ciéncias da Natureza

(C) Matematica

(D) Linguagens

33. Por que vocé tem dificuldade nesta area?
(A) Porque ela nao tem relacdo com o meu dia a dia nem com meu trabalho
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(B) Porque nao tenho interesse futuro por ela

(D) Porque nao entendo bem a linguagem utilizada por ela

(E) Porque a metodologia de ensino nao me ajuda na compreensao do conteudo
(F) Outro:

34. Para vocé, qual ¢ a principal importancia do cinema como um recurso pedagdgico na
EJA?

(A) Complementar algum contetido da aula

(B) Aumentar a bagagem cultural dos alunos

(C) Passar tempo e relaxar

(D) Refletir sobre a sociedade e as questdes humanas

(E) Desenvolver o gosto artistico

(F) Ensinar técnicas especificas dessa arte

(G) Outra:
(H) Nao tem nenhuma importancia

35. Assinale o principal tipo de discriminag@o que vocé ja sofreu na EJA.
(A) Pela minha idade

(B) Pela minha condigdo economica ou tipo de trabalho

(C) Pela minha cor

(D) Pelo meu sexo ou meu género

(E) Pela minha religido/religiosidade ou a auséncia dela

(F) Pelo local onde nasci ou onde moro

(G) Por ter alguma deficiéncia

(H) Por causa da aparéncia fisica

(1) Outro:
(J) Nunca sofri nenhum tipo de discriminagdo na EJA

36. Como vocé expressa sua juventude na EJA?

37. Que espacos, momentos ou pessoas, na EJA, possibilitam que vocé€ vivencie a sua
juventude?

* Houve alteragéo do titulo da pesquisa no decorrer dos trabalhos.
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Apéndice B — Sondagem: a experiéncia do aluno da EJA com o cinema

Cinejovem
Sondagem: a experiéncia do jovem com o cinema

1 Que estilo de filme vocé gosta?

2 Quantos filmes vocé assiste por més?

3 O quevocé leva em consideragao para assistir a um filme?

4  Que filme marcou sua vida? Por qué?

5 Que filme sobre jovens e juventude chamou sua atencdo? Por qué?

6 Como os jovens sdo retratados no cinema?

7 Quais sdo os assuntos abordados nos filmes para jovens?

8 Vocé costuma discutir os filmes com alguém depois de assisti-los? Por qué?

9 Vocé acha que um filme pode alterar algo em sua vida? O qué?

10 Que filme sobre jovens e juventude vocé gostaria que fosse visto e discutido na escola?
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ANEXOS

Anexo A — Alunos da escola municipal

Sessao de exibicdo de filme. Fonte: Silva, 2019.

Anexo B — Alunos da escola estadual
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Sessao de exibicido de filme. Fonte: Silva, 2019.

Sesséao de conversagao. Fonte: Silva, 2019.
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Sessdo de conversacgao. Fonte: Silva, 2019.

Sessédo de conversacgao. Fonte: Silva, 2019.



