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RESUMO

Este estudo consiste numa investigacdo, de carater autobiografico, sobre a constituicdo de
uma trajetdria docente, em formacao, do autor. O objetivo deste trabalho é entender quais as
licOes, saberes e conhecimentos, oriundos das experiéncias e processos de criagdo com o
cinema, sdo representativos da constituicdo desta formacdo docente. Esta investigacdo foi
realizada a partir de duas oficinas de cinema realizadas em duas escolas, em periodos distintos
desta trajetéria. Além das oficinas, foram trazidos para reflexdo os percursos pessoais de
trabalho como arte-educador, num museu, e a experiéncia de criagdo com o0 cinema
documentario. Por meio de uma proposta metodoldgica movente e processual de pesquisa, foi
utilizado como recurso tedrico-metodoldgico, principal, o dominio das pesquisas narrativas
(auto) biogréaficas, em educacdo, entendidas como uma pesquisa-formacdo. Como aporte
tedrico de apoio, foram utilizados os sentidos de experiéncia de Jorge Larrosa (2002), o
paradigma indiciario de Carlo Ginzburg (1989) e a ideia de licdo sugerida a partir da narrativa
em Walter Benjamin (1987). Por intermédio do trabalho de busca por indicios de experiéncias
mais significativas desta trajetéria foi possivel a configuracdo de narrativas de experiéncias
com o cinema que permitiram extrair as ligdes e saberes sobre o entendimento de uma
formacdo, instaurada na relacdo entre docente e discente, potencializada pelos processos de
criacdo com o cinema no espaco escolar. Além disso, os processos de criacdo filmica
possibilitaram a reflexdo sobre a necessidade de um espago-tempo livre, para criacdo e (re)
utilizacdo do cinema e do proprio espaco-tempo institucionalizado da escola. O trabalho
contribui, ainda, para a reflexdo da importancia e necessidade de uma formacao estética, €tica
e politica do professor/a, por meio do encontro com novos modos de olhar o cinema e outras
maneiras de pensar as relacfes entre cinema e educacdo, no &mbito das pesquisas narrativas

(auto) biograficas.

Palavras-chave: cinema e educacdo, experiéncia, processos de criacdo, narrativas (auto)

biogréficas, formagéo docente.



ABSTRACT

This research consists of an autobiographical investigation on the constitution of a teaching
route in development of its author. This work aims to understand the lessons, understanding
and knowledge which came from the experiences and creation processes with cinema and that
are representative of the constitution of this teacher development. This investigation was
based on two cinema workshops offered in two schools, in different periods of this route.
Besides the workshops, a reflection upon the personal paths of working as an art educator in a
museum and the experience of creation with documentary cinema was considered. Through a
moving and processual methodological research proposal the main theoretical-methodological
resource used was the domain of (auto)biographical narrative research in education,
understood as a research-formation. As for theoretical support, the senses of experience in
Jorge Larrosa (2002), the evidential paradigm in Carlo Ginzburg (1989) and the idea of a
lesson suggested from the narrative in Walter Benjamin (1987) were considered. It was
possible to configure narratives of experiences with cinema through the search for evidences
of more significant experiences of this route. Based on that, it was possible to collect lessons
and knowledge about the understanding of a development established in the relationship
between teacher and student strengthen by the processes of creation with cinema in the school
area. In addition, the film creation processes made it possible to reflect on the need for a free
space-time, for the creation and (re)use of cinema and of the school's institutionalized space-
time itself. Furthermore, this work contributes to the reflection of the importance and need of
an aesthetic, ethical and political development of teachers, by providing new ways of looking
at cinema and other ways of thinking about the relationship between cinema and education, in

the scope of (auto)biographical narrative research.

Keywords: cinema and education, experience, creation processes, (auto) biographical

narratives, teacher development.
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INTRODUCAO

Todos aqueles para os quais 0 cinema contou na vida, ndo como um
passa-tempo, mas como um elemento essencial da sua constituicéo, e
que souberam bem cedo que seria a esta arte que dedicariam, de uma
maneira ou de outra, a sua vida, tém em mente uma autobiografia
imaginéria que é a de sua vida de cinema. No meu romance pessoal,

fui salvo duas vezes: pela escola e pelo cinema. (Alain Bergala)

Em ressonéncia as palavras de Alain Bergala, posso dizer que também fui salvo pelo
cinema, pela escola e, devo acrescentar, pela literatura. Embora esta, as vezes, ecoe neste
estudo, € sobre cinema e educacao que gostaria de escrever. De modo mais preciso, ainda de
acordo com os dizeres de Bergala (2008, p. 32), o meu proposito € pensar o cinema como “um
elemento essencial” para constituigdo da minha trajetoria profissional como docente em
constante formacéo.

Assim, o objetivo geral desta dissertacdo € entender quais licdes e saberes
provenientes das atividades praticas e processos de criagdo com o cinema, dentro e fora da
escola, sdo significativos para minha formacao docente.

Na busca de tal entendimento, utilizo as reflexdes de Jorge Larrosa (2002) sobre a
experiéncia como algo que nos toca para elaborar narrativas de experiéncias com o cinema*
que me auxiliem a refletir e compreender este processo de formacdo. Deste modo, além do
entendimento sobre a minha formacéo, a presente pesquisa pretende contribuir também para
0s estudos da relagdo entre cinema e educacéo e para as questdes envolvidas com a formagéo
docente no ambito das pesquisas narrativas (auto) biogréficas®.

A todo narrador, autobiografico, de saida, pode ser colocada a seguinte quest&o:
guantas e quais imagens e palavras seriam necessarias para criar o filme ou o romance
pessoal de sua vida? O cineasta italiano Pier Paolo Pasolini (1981, p.196, grifo do autor) disse

certa vez que “a morte realiza uma montagem fulminante de nossa vida: ou seja escolhe 0s

! Como forma de “singularizar” este estudo (PASSEGGI, 2010, p. 114), utilizo a expressdo narrativas de
experiéncias com o cinema. No decorrer desse trabalho, sobretudo, a partir do Primeiro deslocamento:
redefinindo os caminhos (primeiro capitulo) explicito algumas questdes referentes a esta escolha terminolégica
empregada por mim.

2 Assim como sugere Passeggi (2010, p. 113), por meio da denominagio “narrativas (auto)biograficas”,
utilizada pela autora para poder “dar unidade a diversidade” de pesquisas narrativas, em educacdo, sera
utilizada a denominagdo genérica pesquisas narrativas (auto) biograficas ao longo deste trabalho.
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seus momentos verdadeiramente significativos [...]”. Mas na vida — e é sobre a vida, sobre
vivéncias, que gostaria de escrever — a narrativa ainda é a Unica capaz de conter o fluxo do
tempo, tanto no sentido de abarcar como de reter (mesmo ilusoriamente), para assim
podermos refletir e configurar, narrativamente, as experiéncias mais significativas que nos
constituem, a cada instante, enquanto o tempo néo para de passar e de nos transformar.

O meu proposito, e também o maior desafio, ¢ selecionar “os momentos
verdadeiramente significativos”, com as experiéncias e processos de criagdo com o cinema
vivenciados por intermédio de atividades de oficina que foram realizadas em duas escolas, em
periodos e contextos distintos, durante o meu percurso profissional como docente. Além
destes dois percursos de docéncia, que serdo esclarecidos no decorrer desta introdugéo, foram
selecionadas duas experiéncias, fora da escola, para comporem 0S percursos pessoais de
formacdo: uma de arte-educador num museu de arte contemporanea e outra experiéncia de
criacdo pessoal com o cinema documentério. S8o estes percursos profissionais e pessoais,
dentro e fora da escola, relacionados principalmente com o cinema e seus processos de
criagdo que constituem, em sua totalidade, ndo linear e fragmentada, uma trajetoria docente
em formacao.

E importante deixar claro que ndo pretendo contar a histdria de uma vida, como pode
ocorrer nas pesquisas (auto) biograficas, tampouco tenho a pretensdo de abarcar a totalidade
de préticas e experiéncias com 0 cinema circunscritas no periodo de dez anos de trajetoria
docente.

Dito isso, apresento agora algumas justificativas pessoais e outras relativas ao cinema
e educacdo que me levaram a empreender este estudo sobre minhas experiéncias com o
cinema. Junto com as justificativas, pretendo trazer um relato autobiografico que delimita e
contextualiza o enredo referencial desta minha trajetéria. Uma trajetéria que ndo termina aqui,
pois a “[...] experiéncia ndo ¢ o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se
conhece de antemdo, mas é uma abertura para o desconhecido, para 0 que ndo se pode
antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’” (LARROSA, 2002, p.28).

Inicialmente, o que me moveu a empreender este estudo, no Mestrado Profissional em
Educagdo e Docéncia, foi exatamente uma busca pela compreensdo das minhas praticas e
experiéncias educativas com cinema, necessarias para a sistematizacdo e entendimento dos
saberes e fazeres constituintes da minha permanente formagdo como docente.

Assim, levar em conta essas experiéncias e saberes adquiridos durante uma trajetoria
de trabalho docente é entender, conforme afirma o pesquisador Maurice Tardif (2002), que o

docente € um sujeito do conhecimento, ndo limitado a reproducao de teorias e saberes alheios,
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mas como alguém que também possui e produz, no seu cotidiano, no espago escolar, seus
saberes e seu conhecimento.

Neste percurso de docéncia em formacao, de 2010 a 2019, passei por duas escolas do
setor privado e por outras dez da rede estadual de educacdo, em Belo Horizonte, como
professor de lingua portuguesa e literatura brasileira. Neste tempo, ainda tive a oportunidade
de trabalhar, como arte-educador, num museu de arte contemporanea e numa galeria de arte.
Em quase todos estes lugares, o cinema, de algum modo, esteve presente em minhas
atividades educativas.

Durante a referida trajetéria, muitas questbes, de carater didatico-metodoldgico,
surgiam na medida em que as aulas e oficinas eram realizadas nas escolas e instituicbes
educativas por onde eu passava. Como transitei por muitas instituicdes, em diferentes
contextos, havia pouco tempo para pensar sobre as minhas experiéncias educativas e 0s
processos de criacdo com o0 cinema, pois precisava conciliar estas atividades com o trabalho
docente de professor de lingua portuguesa e literatura brasileira.

Deste modo, eu fui experimentando formas diferentes de fazer cinema nas escolas e
em outras instituicdes educativas, desde que houvesse tempo suficiente para realizar as
oficinas de criagdo com o cinema. Fazer cinema na escola e fora dela sempre foi um grande
desafio, exigindo experimentacdo e analise sobre os processos e formas de aborda-lo, além,
evidentemente, de dedicagdo e muito entusiasmo para enfrentar os desafios que uma grande e
verdadeira paixao exige de nés.

No presente estudo sobre 0s meus encontros com o cinema na vida pessoal e
profissional, como docente, discorro sobre o processo de transformacao de algumas formas de
abordagem do cinema, voltadas para o processo de criacdo filmica, que realizei em alguns
momentos da minha trajetoria, a0 mesmo tempo em que evidencio as mudancas sobre 0s
modos de entender 0 que é o cinema e a atividade docente.

Durante a investigacdo deste caminho, marcado pela paixdo e emogédo — sentimentos
imprescindiveis para qualquer tipo de trabalho criativo — procuro conciliar uma reflexéo
tedrica com as atividades préticas, para tentar entender a importancia dos processos de criagdo
filmica na invencdo de um espaco-tempo, na escola e fora dela, que oportunize outros modos
de conhecimento e formacdo envolvidos com a vida e arte a partir de uma necessidade de
criar, com a arte cinematografica, neste caso, para melhor refletir sobre a propria vida e,
assim, buscar uma maneira melhor de viver.

H& muitas maneiras de abordar o cinema a partir da sua relagdo com a educacdo. Neste

estudo, sobre 0s meus encontros com 0 cinema e a educacdo, pretendo discorrer sobre
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algumas formas de abordagem do cinema, voltadas para o processo de criacdo filmica, que
realizei em alguns momentos da minha trajetéria. Um caminho de aproximacdes e
experimentacdes com a arte cinematografica e a educagdo que precisei inventar para suprir a
auséncia de referenciais praticos e teoricos adequados ao enfrentamento dessa complexa
relagdo que, de saida, necessita do entendimento e reconhecimento de um sistema de codigos
especificos, conforme salienta a pesquisadora Amélia Kimiko Noma, (1998):

A primeira questdo a ser enfrentada por aqueles que trabalham com fontes
filmicas relaciona-se com a natureza das fontes utilizadas, visto que se trata
de um tipo especifico de registro humano que precisa ser decodificado e
interpretado. Isso significa dizer que sua leitura ndo se da de forma imediata,
porque a imagem cinematografica é uma construcéo, é a representacdo do
real feita com a utilizacdo de uma série de recursos e elementos préprios do
cinema, através da manipulagdo de equipamentos, instrumentos, artificios e
técnicas, para produzir cenarios, iluminagdo, sons, fotografia. Representagdo
que opera com simbolos, ideias, valores e sentimentos, cujos significados
sdo historicamente constituidos nas relagGes sociais nas quais ocorrem a
producdo e a recepgdo dos filmes. (NOMA, 1998, p.21)

A minha aproximacao com o cinema surgiu, inicialmente, por meio da necessidade de
entendimento dos codigos especificos de sua linguagem, antes de iniciar a minha trajetéria
como docente. Durante um periodo de minha graduacdo na Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais (FALE/UFMG - 2004), quando comecei a frequentar
as disciplinas de literatura e cinema, percebi a necessidade de empreender um estudo mais
sistematico sobre o cinema. Iniciei, entdo, uma formagdo complementar em fotografia e
cinema na Escola de Belas Artes (EBA/UFMG), da mesma instituicéo, e passei a frequentar,
assiduamente, a biblioteca e a filmoteca da Escola para conhecer mais autores e filmes —
naquele tempo eles ndo eram tdo disponiveis quanto hoje — além de pesquisar a literatura
sobre 0 assunto.

Quando terminei a graduacdo (licenciatura), teve inicio outro movimento de
aproximacdo com o cinema no bacharelado®. No referido periodo, realizei trabalhos de
curadoria e apresentacéo de filmes, participei na produgdo de um documentario institucional®,
além de ter escrito projetos pessoais de documentario e ficcao.

Este percurso, anterior ao meu ingresso na profissdo docente, diferencia-se bastante da

realidade da maioria dos estudantes de licenciatura dos cursos de graduacéo e traz reflexdes e

® Refiro-me ao trabalho AproximacBes entre Ascanio Lopes e Humberto Mauro: Semelhancas e
Dessemelhancas Poéticas, defendido em 2008 no bacharelado na Faculdade de Letras da Universidade Federal
de Minas Gerais (FALE/UFMG).

* No primeiro caso, refiro-me ao projeto Cinemoradia, de curadoria e exibicao de filmes, realizado entre agosto
de 2007 e dezembro de 2008 na Moradia Universitaria da UFMG. O segundo caso diz respeito a participagdo
na producdo do documentario, e realizagcdo do seu Making of, sobre os Diretores da FALE (1969-2009),
concluido em 2009, ano de comemoragédo dos 40 anos da Faculdade de Letras (FALE/UFMG).
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questionamentos importantes que impulsionaram esta busca pela compreensdo do
entendimento da minha trajetoria docente, iniciada apds este periodo.

A auséncia de uma formacdo académica especifica em cinema e educagao nos cursos
de graduacdo (licenciatura) € uma questdo importante a ser discutida no &mbito das pesquisas
sobre cinema, educacdo e formagdo de professores®. Esta proposta de estudo pretende
contribuir, de certa maneira, para o questionamento sobre o descompasso entre a realidade
cotidiana dos professores e os curriculos de formacao docente que ndo acompanham o debate
em torno da fundamental importancia da diversificacdo e ampliacdo dos saberes provenientes
do aprendizado e aquisi¢do de outras linguagens. Segundo Jucimara Roesler, “as institui¢des
educacionais, ao possibilitarem o contato com diferentes linguagens, estdo privilegiando
acesso a variadas formas de aquisi¢ao e organiza¢do do conhecimento” (ROESLER, 2005,
p.30).

Conhecer o cinema, a partir da constituicdo de sua historia e dos seus recursos
especificos de linguagem, é importante para todo educador que queira realizar alguma
atividade com o cinema no campo educacional. No entanto, esta é apenas uma forma de
conhecer e de abordar uma das faces do cinema que, inclusive, pode ocultar e limitar outras

3

experiéncias singulares, principalmente, quando impomos “um imperialismo linguageiro”,
como diz Bergala (2008, p.38), em nossas atividades com o cinema na escola. Além disso, de
acordo com Cezar Migliorin e Isaac Pipano:

A relagdo entre cinema e educagéo tem sido historicamente fundamentada no
ambito da representacéo, instaurando um duplo regime entre a producdo das
imagens e a producéo do saber. Nesse regime, 0 modelo dramatico-narrativo
estabeleceu-se como paradigma para a realizacdo de trabalhos nas escolas,
na esteira dos modos de producdo, géneros e principios presumidos como
universais por certa parcela do campo cinematografico ou mesmo
pedagdgico. (MIGLIORIN; PIPANO, 2019, p.145)

Apesar da minha formagcéo inicial com o cinema (ou teria sido em funcéo dela?) foi
preciso ainda um longo caminho de trabalho, presente nas reflexdes deste estudo, para
conseguir romper com as velhas praticas educativas e continuar avangando, abrindo novos

caminhos para tentar superar aquele “imperialismo linguageiro”, colocado por Bergala (2008)

> No artigo Experiéncia pedagégica educomunicativa: o cinema nas Licenciaturas, Maria do Carmo Souza de
Almeida (2015) traz um relato de sua pesquisa de doutorado: Pratica educomunicativa com o cinema nas
Licenciaturas, defendida na Escola de Comunicacfes e Artes da Universidade de S&o Paulo (ECA-USP), em
2014. Em seu artigo, a autora fala sobre sua experiéncia pedagdgica com o cinema em duas licenciaturas da
Universidade de Taubaté. O trabalho consistiu em exibir filmes, seguidos de debate e coleta de relatos dos
participantes. Conforme resume a autora: “Observou-se que uma pratica educomunicativa com narrativas
filmicas na formacgdo docente das Licenciaturas em questdo pode contribuir para ampliar o capital cultural dos
discentes, logo, para sua construcéo identitaria pessoal e profissional” (ALMEIDA, 2015, p. 125).
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e também a reproducdo do “modelo dramatico-narrativo™ criticado acima por Migliorin e
Pipano (2019).

No entanto, para superar ndo € preciso eliminar, pois acredito que é compreendendo e
refletindo sobre a histéria e a constituicdo da linguagem desses “modelos” e formas de
abordagem que € possivel ir ao encontro do cinema, com outros olhos, para além dos limites
do “duplo regime entre a produgdo das imagens ¢ a produgao do saber”, fundamentados no
paradigma da “representacao”, conforme mencionado.

Nesta direcdo, as palavras de Inés Assuncdo de Castro Teixeira, Maria Jaqueline de
Grammont e Ana Lucia de Faria e Azevedo (2014, p. 123) nos mostram que “se aprendemos a
olhar, se 0 “olho” é um produto da historia, é sempre possivel olhar de outro modo, por outros
angulos e planos, e ai estd o cinema. Ai esta a genuina contribuicdo da arte cinematografica a
formacgao de professores”.

Entender o cinema em suas mdltiplas faces, e ndo sO através de suas fases, como
impde a sua histdria, é possibilitar outras formas de aborda-lo na escola e também contribuir
para outros modos de compreensdo sobre 0 que é e 0 que pode vir a ser o cinema, nao sO
como mais uma forma de linguagem, mas também como processo de criacdo essencial para
uma continua formacao, tanto para a docéncia quanto para a vida pessoal.

Problematizar a necessidade de um trabalho criativo de realizacdo filmica nas escolas,
ndo s6 para estudantes, mas também para os professores/as, € entender que “[...] os
profissionais de uma das principais instancias transmissoras de cultura, a escola, saibam
comunicar sentimentos, sensacdes e ideias por meio da linguagem audiovisual, em uma
sociedade em que essa forma de expressdo tem predominado, sobretudo entre geragGes mais
jovens” (TEIXEIRA; GRAMMONT; AZEVEDO, 2014, p. 135).

Estas atividades de criagdo ndo excluem outras, ja utilizadas nas escolas, de curadoria,
exibicdo, mediagéo e debate por meio dos filmes, mas somam-se a elas, como forma de
potencializar o ato de criacdo filmica por meio de atividades préaticas, processos e
experimentacdes com cinema.

Deste modo, lancar um olhar sobre a minha trajetoria de vida docente e pessoal com o
cinema € também manter coeréncia com um continuo processo de escolhas, descobertas,
encontros e experiéncias convergentes com 0S meus percursos de vida e de estudo
antecedentes, relacionados com a literatura e seguidos com o estudo do cinema. Este Gltimo
atravessou do plano tedrico para o pratico, passando a fazer parte de um processo de
experimentacdo e criacdo de narrativas filmicas na minha vida pessoal e profissional. De

acordo com Cassio E.Viana Hissa:
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Estas escolhas podem representar continuidades ou rupturas, mas, sempre,
[sdo] contextualizadas por histdrias anteriores, cenarios culturais e sociais.
N&o é por acaso que o sujeito de pesquisa se identifica com determinada
tematica. Isso vale, do mesmo modo, para as leituras que faz (HISSA, 2013,
p.100).

De volta ao passado, em 2010, apds ter percorrido aquele caminho, inicial, de
aproximagéo ao cinema, fui convidado a substituir, por trinta dias, uma amiga, professora de
literatura, numa escola particular de ensino fundamental Il situada na regido metropolitana de
Belo Horizonte. A amiga, convocada para outro emprego, desistiu da educacgéo e ndo voltou a
escola. Além das dificuldades financeiras que passam um recém-formado, a experiéncia
positiva de um més e a afetuosa acolhida dos/as estudantes colaboraram para minha
permanéncia na escola.

Foi nesta escola que comecou a minha atividade docente e também foi realizada a
primeira Oficina de introducéo a historia e linguagem do cinema. Portanto, é neste ponto que
delimito o inicio da minha trajetoria docente neste estudo. Uma trajetéria docente em
movimento, com paradas e retomadas, iniciada em 2010 e estendida até o final de 2019,
percurso final desta trajetoria, neste estudo, e ano de realizacdo da ultima Oficina de criacdo
livre de cinema, numa escola da rede estadual de educacdo, e também o inicio dos meus
estudos no Mestrado Profissional na Faculdade de Educagdo (FaE/UFMG).

Como nao é possivel impor limites tdo precisos numa pesquisa narrativa de carater
(auto) biografico, amparada, em muitos momentos, na memoria e nas experiéncias formativas
e afetivas pregressas, faco destes dois contextos e acontecimentos, situados nos extremos
desta trajetoria, ndo um ponto de partida para este estudo, mas um ponto de chegada e de
encontro do cinema com a educacdo, em que houve uma maior intensidade de processos de
criagdo filmica na minha vida docente.

Entre estes dois contextos escolares, principais, somam-se 0 percurso pessoal de uma
experiéncia de mediacdo e aproximacdo, entre a arte contemporanea e o publico, a partir do
meu trabalho como arte-educador, nos anos de 2011 e 2012, no setor educativo de um museu
e a experiéncia de criacdo cinematografica por meio da realizacdo do documentario Encontro
com Reis, de 2015.

O encontro e a convergéncia de tais percursos de experiéncias ligados, principalmente,
aos processos de criacdo com o cinema, por um lado, e com a arte, de modo geral, por outro
lado, permitiram refletir sobre a necessidade dos processos de criagcdo artistica na minha

formacao profissional docente e vida pessoal.
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Este recorte temporal e a opcéo por uma abordagem do cinema por meio das oficinas
de criagdo partiu ndo s6 de escolhas afetivas, mas também da necessidade de problematizar e
ampliar os horizontes das pesquisas e debates sobre cinema e educacdo, que raramente
discutem o tema da producdo de filmes realizados por professores/as, a partir de uma
perspectiva voltada a formacao docente, no ambito das pesquisas narrativas (auto) biograficas.

Neste contexto, é necessario perguntar: onde estdo os estudos sobre a producéo
cinematogréafica realizada pelos/as docentes e discentes das escolas de ensino bésico e
superior? Por que € tdo dificil encontrar pesquisas que procuram pensar os/as professores/as e
jovens estudantes como autores, protagonistas e criadores de seus proprios filmes?

Desta maneira, por intermédio das narrativas de experiéncias sobre os processos de
criagdo com o cinema, espero contribuir ndo somente com outro modo de “olhar” a arte
cinematogréafica, como também trazer outro cinema, com autores e atores atuantes no cenario
escolar, e outras maneiras de pesquisar o cinema como possibilidade formativa.

Assim, quando penso esta formacdo a partir dos processos de criagdo com 0 cinema,
realizados por mim e (com) pelos estudantes, procuro pensar uma formacao envolvida com
reflexdes estéticas, éticas, politicas e culturais tdo necessarias ao debate educacional e a
formacgédo de todo docente que busca o desafio permanente de aprender outros modos de
ensinar e vivenciar o espaco-tempo escolar além dos limites de sua disciplina ou campo de
atuacdo docente.

Neste caso, procuro refletir sobre uma formacdo docente, e pessoal, ampla, que
compartilha as reflexdes de Luciana Gruppelli Loponte (2017, p. 432) sobre as “[...]
inquietacBes relacionadas as possibilidades e apostas em uma formacdo estética docente,
pensada com base em um espectro maior de estética, que ndo se restrinja a uma formacéo
especifica ligada apenas aos docentes vinculados as artes, mas extensiva a formacdo de
qualquer docente”. Ainda em concordancia com Loponte (2017), e outros autores
compartilhados por ela, neste estudo tambéem:

Penso na estética ‘além de um universo de sensa¢des formadoras do gosto
para compreendé-la como um modo de conhecer, uma maneira de distribuir
e de inscrever’ (Frigério, 2007, p. 31). Ou ainda, posso aqui me alinhar com
Welsch (1995, p. 12), quando diz que hoje, indo além dos processos de
estetizagdo superficial que vivemos, a estética importante ¢ a ‘estética fora
da estética’: ‘uma tematizag¢do atualizada do estético tem de se referir aos
campos como 0 mundo vivido e a politica, comunica¢do e midia, ciéncia e
epistemologia’. O que esta em jogo é a relagdo da estética com processos
mais amplos do que a prépria arte (ainda que seja dela que eles emerjam),
implicando a ética e 0s modos de nos conduzirmos no mundo, a politica, as
relagBes com 0s outros e conosSCo Mesmos, 0s contagios entre arte e vida, 0s
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modos de interpretacdo do mundo em que vivemos. (LOPONTE, 2017, p.
432, grifo da autora)

Do ponto de vista cultural, pesquisar estes saberes originarios das praticas,
experiéncias e processos de criagdo com o cinema colabora, fundamentalmente, para o
entendimento de uma cultura, atribuida, neste estudo, a escola e ao professor, ndo como um
acumulo de conhecimento, mas como algo que:

[...] constitui uma espécie de registro com maultiplas entradas que
proporciona aos individuos e as coletividades codigos de leitura e de
compreensao (lingua, conhecimento, experiéncias vividas etc.) daquilo que
eles sdo em sua interagdo com os outros, daquilo que o Outro é, se é
semelhante ou diferente do Noés, de seu meio natural (mundo), social,
cultural, historico. Em suma, a cultura reside ao mesmo tempo nesse vinculo
gue nos une a NGsS mesmos, aos outros e ao mundo e naquilo que permite
construir esse mesmo vinculo. E neste sentido que se pode definir a cultura
ndo apenas como um produto, mas, a0 mesmo tempo, como a matéria-prima
elaborada ao longo da histéria humana e indispensavel a sua construgéo.
(MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 540, grifo dos autores)

Se entendermos, conforme Clermont Gauthier e M’hammed Mellouki, que “a escola é
uma instituigdo essencialmente cultural” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 538), nos
termos deles, e o professor é um intelectual, no sentido de “todos aqueles que criam,
distribuem e colocam em pratica a cultura” (LIPSET, 1958 apud GAUTHIER; MELLOUKI,
2004, p. 550), devemos, por conseguinte, reconhecer o valor da reflexdo sobre esses saberes
mobilizados em torno do cinema, na escola, ndo somente como parte deste amplo “registro
com multiplas entradas” que compdem esse fendmeno denominado cultura, mas também —
gostaria aqui de acrescentar— entender que o cinema €, além de uma linguagem artistica, um
modo privilegiado de “registro” sociocultural e interdisciplinar que potencializa “multiplas
entradas” e possibilidades de encontro com o “Outro”, conforme citado. Para coloca-lo em
pratica, na escola, seja a partir de sua recepc¢do e/ou por meio dos processos de sua producéo,
é necessario considerar uma abordagem do cinema que busque, nos termos de Robert Stam
(1996):

[...] uma dupla operacdo de critica e celebracdo, de desmantelamento e
reconstrucdo, de critica as tendéncias eurocéntricas dentro do discurso
dominante e valorizacdo da utopia transgressora de textos e praticas
multiculturais. No lugar de construir uma nocao purista de textos corretos ou
pontos de resisténcia imaculados, proporiamos uma atitude incorporadora,
que se apropria das potencialidades estéticas e pedagdgicas em uma grande
variedade de praticas culturais, numa dialética que mostra, por um lado,
como a midia dominante formou parte da cultura de império e, por outro
lado, como préticas alternativas desafiaram o0s discursos eurocéntricos.
(STAM, 1996, p. 200)
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A partir da defesa de uma abordagem criativa, estética, ética, politica, multicultural,
heterogénea e interdisciplinar da relacdo entre cinema e educagéo, procuro ajudar a entender
um pouco sobre qual cinema é possivel levar e realizar na escola, como tentativa de superacao
do “imperialismo linguageiro” (BERGALA, 2008) e do paradigma ‘“dramatico-narrativo”,
(MIGLIORIN; PIPANO, 2019) relacionados, diretamente, a estas “tendéncias” e “discursos
eurocéntricos” que constituem a “midia dominante” e impdem apenas um modo Unico de ver
0 cinema, como foi colocado por Stam (1996).

A partir do que foi exposto, acima, convido vocé, meu leitor, a continuar a percorrer
os caminhos ja trilhados, por mim, nesta viagem investigativa, por meio de narrativas de
experiéncias com o cinema e reflexdes sobre a minha trajetoria docente, que é entendida como
uma experiéncia formativa processual, em devir e, portanto, a caminho ndo de um fim, de
uma verdade ou de um objetivo conclusivo, mas de uma busca do entendimento sobre o
proprio processo de “caminhar para si” (JOSSO, 2004) e da experiéncia de uma travessia.

Nesta introdugdo, procurei preparar uma bagagem, essencial, para introduzir esta
viagem. Até aqui, eu fiz um plano geral, como no cinema, para situar meu leitor sobre o tema
deste estudo, o seu objetivo e algumas justificativas pessoais e outras concernentes ao
dominio do tema proposto, que me levaram a empreender este estudo, a partir das
contribuicdes dos estudos de Almeida (2015), Bergala (2008), Hissa (2013), Josso (2004),
Larrosa (2002), Loponte (2017), Mellouki e Gauthier (2004), Migliorin e Pipano (2019),
Noma (1998), Passeggi (2010), Pasolini (1981), Roesler (2005), Teixeira, Grammont e
Azevedo (2014) e Stam (1996). Passaremos, em seguida, aos caminhos percorridos por mim
nesta viagem, que se materializa neste texto por meio de quatro capitulos.

No primeiro capitulo apresento o referencial tedrico-metodologico utilizado neste
estudo. Inicio com uma abordagem sobre os dilemas, tensdes e deslocamentos envolvidos na
escolha dos caminhos da pesquisa, depois discorro sobre o que denomino uma metodologia
movente e processual, aberta aos encontros e aos processos de pesquisar. Em seguida,
apresento a ideia de licdo extraida do ensaio O Narrador, de Walter Benjamin (1987a), em
didlogo com outros autores, e faco uma associacdo com figura do viajante narrador, do
referido ensaio, aproximando-o & imagem de um “caminhar para si”, de Marie-Christine Josso
(2004).

Finalizando o primeiro capitulo, procuro tracar uma Panoramica das pesquisas
narrativas (auto) biograficas, para contextualizar e esclarecer algumas questdes
terminoldgicas e metodoldgicas concernentes a este amplo e importante dominio de pesquisas

gue me servira como aporte metodoldgico principal, comprometido com o debate em torno da
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formacdo docente. Contribuiram para este capitulo e para esta pesquisa, de modo geral, 0s
estudos de Alvarez e Passos (2015), Benjamin (1987a), Braganga (2008; 2009), Bueno, et al.
(2006), Chaui (2000), Clandinin e Connelly (2011), Diniz-Pereira (2014), Frauendorf, et al.
(2016), Freire (2018), Gagnebin (2002), Geraldi, Geraldi, e Lima (2015), Ginzburg (1989),
Josso (2004), Kastrup e Barros, L.P., (2015), Kastrup e Barros, R.B. (2015), Grada (2020),
Larrosa (2002; 2017), Lejeune (2008), Leonardi e Aguiar (2010), Lima (2006), Otte (1994ab),
Peirce (2005), Passeggi (2010), Passeggi e Souza (2017), Saviani (2007), Sholze (2008),
Tardif (2002) e Teixeira (2007).

No segundo capitulo sdo discutidos os Processos, encontros e narrativas de
experiéncia com o cinema, tal como sugere o seu titulo, a partir da Oficina de introducéo a
historia e linguagem do cinema, de 2010, e da Oficina de criacdo livre de cinema realizada no
final de 2019. A partir da configuracdo de narrativas de experiéncias, procuro refletir sobre os
processos e formas de abordagem do cinema, para poder extrair as licbes e os saberes que
possam contribuir para o entendimento sobre uma trajetoria de formagéo pautada pela relacdo
entre docente e discente, no espaco escolar, potencializada pelas atividades préaticas das
Oficinas.

Ao final, desse capitulo, faco considera¢fes comparativas entre as Oficinas e comento
a contribuicdo dos processos de criacdo com 0 cinema para instauracdo de um espago-tempo
livre, na escola, discutido a partir do conceito de “profana¢ao” (AGAMBEN, 2007) que ¢é
problematizado com algumas questBes trazidas do ensaio A obra de arte na era da
reprodutibilidade técnica, de Benjamin (1987b). Além destes autores, e de outros ja
mencionados, neste espaco contribuem os estudos de Aumont (2004), Bakhtin (1987), Bazin
(1983), Bourdieu (1989; 2012), Burgos (2012), Comolli (2008), Costa (2005; 2006), Deleuze
(1987), Deleuze e Parnet (1998), Dewey (2010), Fresquet (2013; 2020) Gunning (1996),
Kastrup (2015), Masschelein e Simons (2014), Migliorin, et al. (2014), Morin (2008),
Perrone-Moiseés (1998), Pombo (2003), Rajchman (2011), Rilke (2000), Schvarzman (2007) e
Xavier (2012).

No terceiro capitulo, por meio dos Percursos Pessoais, é feito um recuo temporal para
trazer algumas reflexdes pessoais a partir da questdo: o que é o cinema? Na sequéncia, reflito
sobre a importancia da arte contemporanea e do meu trabalho de mediacdo, entre arte e
publico, para esta minha trajetdria. Finalizando o capitulo, disserto sobre 0s processos
pessoais de criagdo com o0 cinema, fora da escola, a partir da configuracdo narrativa do
documentério Encontro com Reis (2015), que contribui para pensar o ato de criacdo com o
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cinema, por intermédio do improviso e da inven¢do, como uma necessidade fundamental para
minha formag&o docente e vida pessoal.

No quarto capitulo, e ultimo deste estudo, apresento o recurso pedagdgico da pesquisa.
Trata-se de um portfélio digital que ira reunir no site Plataforma Sétima Arte, elaborado para
este trabalho, os momentos mais significativos desta trajetoria profissional e pessoal com o
cinema.

Nas consideracdes finais, procuro destacar, de maneira resumida, oS principais
momentos, licdes e aprendizados que esta pesquisa narrativa oportunizou durante esta viagem
em busca do entendimento da minha trajetéria docente com o cinema. Nao se trata de uma
conclusdo, pois, assim como na vida, na pesquisa narrativa (auto) biografica, o sujeito,
pesquisador e narrador de suas experiéncias, estd sempre em formacdo, em continuo processo
de reflexdo e ressignificacdo de suas praticas, saberes e experiéncias que o afetam e

transformam sua maneira de sentir, pensar e criar durante a sua existéncia.
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1. APARTIDA: DESLOCAMENTOS... NAS TRILHAS E CAMINHOS DA PESQUISA

De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que ele estava sempre
comecando, a certeza de que era preciso continuar e a certeza de que
seria interrompido antes de terminar. Fazer da interrupgdo um
caminho novo. Fazer da queda um passo de danca, do medo uma
escada, do sono uma ponte, da procura um encontro. (Fernando
Sabino)

1.1. Primeiro deslocamento: redefinindo os caminhos

A principio, quando comecei 0s estudos, no mestrado, meu projeto inicial era realizar
uma pesquisa baseada numa proposta de oficina de formacdo com o cinema para 0S
profissionais docentes, da rede estadual de educacgdo, em duas escolas em que lecionei durante
minha trajetoria, itinerante, como professor. Entretanto, durante o segundo semestre de
estudos — como € natural nas pesquisas em andamento — a partir de muitas duvidas,
reflexdes, dialogos e leituras, abandonei a possibilidade de elaborar e oferecer uma formacao,
para escolher buscar um entendimento sobre o meu processo de formacdo, como docente,
relacionado as praticas e experiéncias com o cinema, dentro e fora da escola. Afinal, trata-se,
acima de tudo, de uma questdo ética tentar entender o meu processo de formacao, antes de
propor uma formagao aos outros.

Este foi o primeiro deslocamento, necessario para ir ao encontro de outros possiveis
caminhos até o cinema. Como veremos, a frente, esta ndo foi uma decisdo tdo simples, pois ir
ao encontro de algum conhecimento é necessario, antes de tudo, langar-se num mundo
desconhecido, abandonar os caminhos relativamente seguros, com suas supostas certezas,
para seguir novas rotas que, de modo paradoxal, estiveram sempre aqui, neste eu
desconhecido, as vezes tao longe, outras tdo perto, mas sempre a caminho.

Assim, tal como um cinegrafista que apontava a objetiva de sua camera para o
exterior, agora este ndo so a incorpora ao seu olhar, como uma camera (subjetivada) acoplada
ao seu corpo (camera-corpo), mas também volta sua lente para si, para interrogar-se sobre sua
prépria historia, como uma camera-memdria, presente, por exemplo, nos primeiros filmes de
Naomi Kawase, ou nos filmes-diarios de Jonas Mekas, em que a (0) cineasta coloca em cena
0 seu cotidiano, 0 seu corpo, a sua familia, as suas memdrias, 0s seus afetos, enfim, a sua

prépria vida (ndo como espetaculo de si) por meio de uma narrativa filmica autorreferente,


https://quemdisse.com.br/frase/de-tudo-ficaram-tres-coisas-a-certeza-de-que-ele-estava-sempre-comecando-a-certeza-de-que/56299/
https://quemdisse.com.br/frase/de-tudo-ficaram-tres-coisas-a-certeza-de-que-ele-estava-sempre-comecando-a-certeza-de-que/56299/
https://quemdisse.com.br/frase/de-tudo-ficaram-tres-coisas-a-certeza-de-que-ele-estava-sempre-comecando-a-certeza-de-que/56299/
https://quemdisse.com.br/frase/de-tudo-ficaram-tres-coisas-a-certeza-de-que-ele-estava-sempre-comecando-a-certeza-de-que/56299/
https://quemdisse.com.br/frase/de-tudo-ficaram-tres-coisas-a-certeza-de-que-ele-estava-sempre-comecando-a-certeza-de-que/56299/

26

experimental e fragmentada que revela um sujeito em constante modificagcdo e busca por um
entendimento de si, dos outros e do mundo a sua volta.

A partir deste primeiro deslocamento, para poder refletir sobre o meu processo de
formagdo, optei por tentar elaborar “narrativas de experiéncias” que trouxessem um pouco das
minhas atividades praticas e processos de criagdo com o cinema, dentro e fora da escola,
como um modo de configurar a minha trajetdria docente em formagé&o.

O meu primeiro contato com as narrativas de experiéncia educativas® surgiu a partir
do encontro com o periddico Educacdo em Revista, que estava disponivel, sobre uma mesa,
no corredor préximo a sala de seminério Il, na Faculdade de Educacdo (FaE/UFMG). Ap6s o
término de uma das aulas, a curiosidade de pesquisador iniciante deteve-me, primeiro, no
sumario, que me levou, em seguida, as paginas do artigo Trabalho com narrativas na
investigacdo em educacdo, de Corinta Maria Grisolia Geraldi, Jodo Wanderley Geraldi e
Maria Emilia Caixeta de Castro Lima (2015). Neste estudo, estes autores identificam quatro
tipos de narrativas®. Além de outros trés grupos de narrativas, o quarto grupo, categorizado
como “narrativas de experiéncia educativas”, diz respeito as:

[...] pesquisas que s6 passam a existir porque, havendo uma experiéncia
significativa na vida do sujeito pesquisador, este a toma como objeto de
compreensao. Essas pesquisas decorrem de uma situacdo ndo experimental,
mas vivencial. Podem ser chamadas de narrativas de experiéncias
educativas. A especificidade delas reside no fato de que o sujeito da
experiéncia a narra para, debrugando-se sobre o proprio vivido e narrado,
extrair licdes que valham como conhecimentos produzidos a posteriori,
resultando do embate entre a experiéncia e os estudos tedricos realizados
apos a experiéncia narrada. A pesquisa que pode ser deflagrada a partir da
narrativa da experiéncia ndo é uma construgdo anterior a experiéncia. E da
experiéncia vivida que emergem temas e perguntas a partir dos quais se
elegem os referenciais tedricos com os quais se ird dialogar e que, por sua
vez, fazem emergir as licbes a serem tiradas. (GERALDI, GERALDI,
LIMA, 2015. p. 26-27)

Até este momento, o conhecimento que eu tinha sobre a narrativa autobiogréfica se
limitava a literatura e ao cinema. Eu ndo tinha sequer uma ideia sobre a possibilidade e,

menos ainda, da diversidade de usos da narrativa no ambito das pesquisas em educagdo. Mas

® No decorrer deste estudo utilizarei também outros autores que trabalham com as pesquisas de carater (auto)
biogréfico, por exemplo, Passeggi e Souza (2017), Passeggi (2010), Clandinin e Connelly (2011), entre outros.
Neste sentido, a expressdo “narrativas de experiéncias educativas” serviu-me como um ponto de partida
(referencial) importante para a construgdo das narrativas de experiéncias com o cinema, que estd aberta as
possibilidades de dialogo com outras referéncias deste dominio de pesquisas narrativas (auto) biograficas.

" Artigo publicado no periddico Educagdo em Revista, Belo Horizonte, v. 31, n. 1 marco de 2015, pelo Programa
de Pos-Graduagdo FaE/UFMG.

1) Narrativa como construgdo de sentido para um evento; 2) a narrativa (auto) biogréfica; 3) a narrativa de
experiéncias planejadas para serem pesquisas; 4) a narrativa de experiéncias do vivido, isto é, narrativas de
experiéncias educativas” (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015).
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ja conhecia muito bem a desconfianga que o termo “autobiografico” despertava na area da
literatura® (narrativa ficcional ou verdade?), do cinema e, evidentemente, nos respectivos
campos de estudos académicos mais candnicos competente — se posso assim dizer. Talvez,
este “desconhecimento” (ou afastamento inconsciente) tenha de algum modo relagdo com o
que eu ja havia vivenciado, durante meus estudos anteriores, e voltei a perceber durante a
minha aproximagao com este dominio de pesquisas narrativas de carater autobiografico.

No entanto, neste quarto grupo de “narrativas de experiéncia educativa”, conforme
apontam os autores:

[...] h& muito de autobiografia mas diferentemente desta ndo se faz emergir o
sujeito, e sim a licdo que se extrai da experiéncia, ligdo no sentido de
conselho como apontava Benjamin (1985). [..] Contrariamente a
autobiografia, ndo é o todo do passado que aqui interessa, mas somente um
(ou vérios) acontecimento significativo, que se tornou “experiéncia” no
sentido que lhe da Larrosa (2004). Como refletem sobre o que ocorreu, essas
pesquisas concorrem tanto para a formacgdo profissional quanto para a
constituicdo do pesquisador. Oportunizam aprendizagem de pesquisador ao
sujeito/objeto da pesquisa que aprende a pesquisar NO pProcesso e
pesquisando aprende mais sobre o exercicio de sua profissao de professor e
sobre sua propria vida. (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015. p. 27)*.

Assim, a partir da “narrativa de experiéncia educativa”, que me possibilitava um maior
distanciamento, comecei a minha dissertacdo de modo pretensamente objetivo e tedrico, com
um minimo possivel de indicios de reflexividade que pudessem ressaltar ou fazer “emergir”,
demasiadamente, este “sujeito”.

Todavia, na medida em que avancava no trabalho de dissertacdo, os aspectos teoricos
protagonizavam o enredo da minha narrativa e tomavam o lugar das préaticas, dos processos e
experiéncias que haviam me mobilizado a realizar a pesquisa. A crescente insatisfacdo com o
texto e a pesquisa, levou-me ao segundo deslocamento, mais condizente com 0S meus

propdsitos e objetivos.

% Como nos lembra muito bem Philippe Lejeune (2008, p. 103), sobre o que dizem os seus “adversarios”, “A
autobiografia perde em todos os campos: s6 consegue acumular deficiéncias. E uma ficcdo que se ignora [...]
ou ndo aceita ser uma ficco, e que, de outro lado, se sujeita a restricGes absurdas que a privam da criagéo,
Unica possibilidade de se chegar, em outro plano, a alguma forma de verdade”.

190 sentido de “ligdo”, citado pelos pesquisadores, é associado a ideia de “aconselhamento”, termo usado no
célebre texto O Narrador: consideragdes sobre a obra de Nicolai Leskov, de Walter Benjamin (1985); ele sera
explicitado, a frente, neste estudo.
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1.2. Segundo deslocamento: tensoes...

N&o era, certamente, possivel, como sujeito de minhas experiéncias afetivas,
realizar uma pesquisa narrativa de modo distanciado, impessoal e objetivo. A aparente
obviedade do desfecho, de toda situacdo, é reveladora do quanto estamos condicionados a
repetir um tipo ou modelo de conhecimento que é:

[...] algo universal e objetivo, de alguma forma impessoal; algo que esté ai,
fora de nds, como algo de que podemos nos apropriar e que podemos
utilizar; e algo que tem que ver fundamentalmente com o (til no seu sentido
mais estreitamente pragmatico, num sentido estritamente instrumental.
(LARROSA, 2002, p.27)

Neste sentido, a experiéncia que €, ao mesmo tempo, central para configuracdo da
narrativa e, segundo Larrosa (2002), “uma espécie de mediagdo” entre conhecimento e vida,
na situacdo em que a minha pesquisa se encontrava, a experiéncia perdia a sua potencialidade
afetiva para servir, tdo somente, como um instrumento e/ou objeto de justificacdo de uma

teoria. Ainda nesta direcao, que:

[...] é justamente o ‘cuidado’ tedrico-metodoldgico de o pesquisador manter
distancia, objetividade e neutralidade que tem produzido pesquisas nas quais
0s sujeitos cada vez menos se reconhecem uma vez que suas praticas, seus
saberes e fazeres se aproximam de uma caricatura. Além disso, as
conclusdes produzidas por essas pesquisas, consideradas consistentes pelo
rigor tedrico-metodolégico, acabam autorizadas a expor, julgar, criticar,
formatar e prescrever praticas (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015, p. 19).

Em seguida, a partir dos meus estudos e de uma disciplina sobre pesquisa
narrativa e autobiografica em educacdo, que cursei no primeiro periodo de 2020, fui
conhecendo um pouco mais esse dominio de pesquisas, outros autores e possibilidades de
pensar a pesquisa narrativa em relacdo a minha historia de vida.

Foi neste momento que travei contato com a Pesquisa narrativa de D. Jean
Clandinin e F. Michael Connelly (2011). Nesse estudo, a questdo do “lugar da teoria”, nas
pesquisas narrativas, € vista como uma das “tensdes” enfrentadas por pesquisadores. Ja
familiarizado com o padrdo estrutural da pesquisa “formalista” — termo utilizado por
Clandinin e Connelly (2011) para contrapor a pesquisa narrativa — vivenciei “a tensio [que]

normalmente aparece como uma tensdo entre a revisdo tedrica como uma base estrutural e a

1 Cabe ressaltar que o primeiro periodo de 2020 foi realizado no segundo semestre, deste mesmo ano, em
funcdo da pandemia de coronavirus. Muito do trabalho que ja havia sido realizado precisou ser refeito e
modificado, apés ter cursado esta disciplina. Além da afetiva colaboracdo dos professores, estes trouxeram
textos e estabeleceram um didlogo importantissimo, em relagdo as pesquisas narrativas (auto) biograficas, que
foi decisivo para as mudancas e reflexdes sobre os deslocamentos e processos do presente estudo.
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revisdo tedrica como um tipo de conversa entre a teoria e a vida ou, pelo menos, entre a teoria
e as historias de vida contidas na pesquisa” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.75). Ainda
segundo Clandinin e Connelly (2011, p. 74) “esta tensdo em relagdo a teoria, existe nao s6 no
inicio da pesquisa, mas ao longo dela”.

Este ponto é importante, pois ele recai ndo apenas nas questdes que envolvem este
estudo, em particular, e as pesquisas narrativas, de modo geral, mas tem relacéo direta com as
problematizacfes vivenciadas por todos nos, docentes, em relacdo ao lugar dos conteudos
teoricos levados a escola e sua relagdo com a vida.

No entanto, como ndo € possivel se desprender, totalmente, de uma trajetéria
académica “formalista” pregressa, hd determinados momentos, neste estudo, em que
evidencio alguns aspectos tedricos, ndo para distancia-los da experiéncia vivida, mas para
estabelecer um dialogo que reflita sobre o tema da pesquisa, minha trajetoria de formacéo e as
transformagdes e mudancas da presente pesquisa, que sdo inerentes e constituintes do
processo de pesquisar e, portanto, de vivenciar as “tensdes” proprias de uma investigagao

narrativa que ndo esta, evidentemente, dissociada das tensdes e contradi¢des inerentes a vida.

1.3. Metodologia movente

Até aqui, vimos que esta pesquisa vem se constituindo a partir de deslocamentos
em direcdo ao caminho do entendimento de uma trajetéria de formacdo, a0 mesmo tempo em
que reflete e pavimenta o proprio caminho a ser seguido, com seus movimentos e processos
de pesquisar, conferindo o que denomino, neste tépico, de metodologia movente, processual e
condizente com esta proposta que visa investigar e refletir sobre experiéncias e processos de
criagdo com o cinema.

A metodologia utilizada nesta pesquisa é, fundamentalmente, pensada a partir da
contribuicdo de diferentes estudos que utilizam a pesquisa narrativa (auto) biografica como
método de pesquisa e formacdo docente em educacdo. Além da contribuicdo deste amplo e
diversificado dominio de estudos, colaboram para o aporte tedrico-metodoldgico desta
pesquisa textos e autores que fazem parte também da minha trajetoria de leitura e formacéo,
até aqui, pautada pelas escolhas e afinidades interdisciplinares entre as areas de Artes,
Cinema, Educacgdo, Letras, Histdria e Filosofia. De acordo com Inés Ferreira de Souza
Braganca (2008), em relagdo a metodologia deste dominio de estudos:

Autores como Catani, Bueno, Sousa, Souza (1997); Perez (2003b);
Baudouin, Turkal (2000); Dominicé, Josso, Monbaron, Muller (2000b)
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reforcam a interdisciplinaridade como o caminho de trabalho com as
histérias de vida, pois é no cruzamento de diferentes aportes que a
metodologia e as possibilidades de analise e interpretacdo colocam-se de
forma mais rica. Observamos, assim, que a natureza epistemolégica das
abordagens (auto) biograficas indica uma ruptura com as classicas
perspectivas disciplinares. (BRAGANCA, 2008, p. 68)

Da mesma forma em que ha uma diversidade de textos e possibilidades de
dialogo, entre varios campos do conhecimento, ha, também, uma diversidade metodoldgica,
anadloga a multiplicidade de sujeitos, protagonistas de suas singulares narrativas, pois a
natureza epistemoldgica da investigacdo difere das abordagens convencionais de pesquisa,
cujo método de investigacdo € decidido pelo pesquisador antecipadamente (GERALDI,;
GERALDI; LIMA, 2015).

Deste modo, esta metodologia, que denomino de movente, processual ou
experimental, é construida na medida em que a pesquisa acontece, e tal acontecimento se faz a
partir do processo de configuracdo da pesquisa narrativa que €, portanto, a0 mesmo tempo,
metodologia deste estudo e processo de entendimento e constitui¢cdo de minha formagéo como
docente e pesquisador.

Para apoiar a construgdo desta metodologia movente e processual, utilizo, para a
selecdo e investigacdo dos percursos profissionais e pessoais, 0s materiais presentes nos meus
arquivos (oficinas, filmes, depoimentos, anotacdes, fotografias, etc.), e os processos de
criacdo e configuracdo de experiéncias narrativas, as reflexées do pesquisador italiano Carlo
Ginzburg (1989) sobre 0 método de busca por “sinais”, “indicios” ou “pistas” do “paradigma
indiciario” que “no final do séc. XIX — mais precisamente, na década de 1870-80 —
comecou a se afirmar nas ciéncias humanas”, mediante os estudos de semidtica®?
(GINZBURG, 1989, p. 151). Para Ginzburg:

O que caracteriza esse saber é a capacidade de, a partir de dados,
aparentemente negligencidveis, remontar a uma realidade complexa, nao
experimentavel diretamente. Pode-se acrescentar que esses dados sdo sempre
dispostos pelo observador de modo tal a dar lugar a uma sequéncia narrativa,

2 De acordo com Geraldi, Geraldi e Lima (2015, p. 35) a “[...] abdugdo (PEIRCE, 1839-1914) est4 na base do
paradigma indiciario (GINZBURG, 1989, 1991, 2011). A teoria semidtica de Pierce leva em conta trés tipos de
inferéncia: inducdo, deducdo e abducdo. [...] A inferéncia abdutiva é um instrumento epistémico de grande
atualidade e aplicacdo nos estudos da filosofia e da histéria. E uma forma de raciocinio tipico das descobertas
cientificas revolucionarias na medida em que consiste no processo de produzir hipdteses explicativas e trata-las
como regra geral para iluminar outros fatos, que vao confirmando essas mesmas hipdteses. [...] Quando o
pesquisador faz seu recorte jA hd uma hip6tese que serd perseguida pela via da abdugdo”. O pensador norte-
americano Charles Sanders Peirce se notabilizou nos estudos de Semioética. Na sua obra The collected papers
— publicada entre 1931-1935 — encontramos, no capitulo sobre a Divisao dos signos, na segunda Tricotomia
dos Signos (relagio do signo para com o seu objeto), as nog¢des de que “um Signo pode ser um fcone, um
indice ou um Simbolo. [...] Um indice é um signo que se refere ao objeto que denota, em virtude de ser
realmente afetado por esse objeto” (PEIRCE, 2005, p. 52).
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cuyja formulagdo mais simples poderia ser ‘alguém passou 1a’. Talvez a
prépria ideia de narracdo [...] tenha nascido pela primeira vez numa sociedade de
cage)ldores, a partir da experiéncia da decifracdo de pistas. (GINZBURG, 1989, p.
152

Em seu ensaio Sinais: Raizes de um paradigma indiciario, Ginzburg articula,
meticulosamente, uma “convergéncia” de procedimentos investigativos de busca por “signos
pictoricos”, iniciados por Morelli*®, de “indicios”, no caso Sherlock Holmes, personagem de
Arthur Conan Doyle, e de “sintomas”, no caso de Sigmund Freud (GINZBURG, 1989).
Segundo este autor, “nos trés casos, pistas talvez infinitesimais permitem captar uma
realidade mais profunda, de outra forma inatingivel” (GINZBURG, 1989, p. 150).

Partindo destes e de outros pesquisadores do século XIX, Ginzburg realiza um
trabalho de busca e reconstitui¢do das “raizes” do “paradigma indiciario”. Ainda de acordo
com ele, “o cagador teria sido o primeiro a ‘narrar uma histéria’ porque era o unico capaz de
ler, nas pistas mudas (se ndo imperceptiveis) deixadas pela presa, uma série coerente de
eventos” (GINZBURG, 1989, p. 152). Segundo Ginzburg:

Por milénios o homem foi um cagador. Durante inimeras perseguicdes, ele
aprendeu a reconstruir as formas e movimentos das presas na lama, ramos
guebrados, bolotas de esterco, tufos de pelos [..]. Aprendeu a farejar,
registrar, interpretar e classificar pistas infinitesimais como fios de barba.
Aprendeu a fazer operagdes mentais complexas com rapidez fulminante, no
interior de um denso bosque ou numa clareira cheia de ciladas.
(GINZBURG, 1989, p. 151)

Do cacador primitivo, que seguia 0s passos da presa, aos saberes divinatorios das
civilizagbes da antiga Mesopotdmia a Grécia, depreende-se a origem de muitas “[...]
disciplinas centradas na decifracdo de signos de varios tipos, dos sintomas as escritas”
(GINZBURG, 1989, p.154).

Na antiga Grécia, notadamente, a partir da medicina hipocratica, o “paradigma
indiciario” ¢ utilizado em distintas atividades, “0s médicos historiadores, politicos, oleiros,
carpinteiros, marinheiros, cagadores, pescadores, mulheres: sdo apenas algumas entre as
categorias que operavam, para 0S gregos, no vasto territorio do saber conjetural”
(GINZBURG, 1989, p.155). Isso iria mudar, primeiro, com predominancia do “prestigioso”

modelo platonico de conhecimento e, em seguida, no Renascimento, com ‘“a ciéncia

3 No ensaio Sinais: raizes do paradigma indiciario, Ginzburg (1989) traz, inicialmente, o “método morelliano”
de identificagdo e atribuicdo de autoria de obras de arte (quadros) desenvolvido, no final do XIX, pelo italiano
Giovanni Morelli, que ndo se baseia nas “[...] caracteristicas mais vistosas, portanto mais facilmente imitaveis,
dos quadros: os olhos erguidos para o céu dos personagens de Perugino, o sorriso dos de Leonardo, assim por
diante. Pelo contrario, é necessario examinar os pormenores mais negligenciaveis [...] o I6bulos das orelhas, as
unhas, as formas dos dedos das maos e dos pés” (GINZBURG, 1989, p. 144), para atribuigdo da autoria das
obras de arte.
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galileana' [que] tinha uma natureza totalmente diversa, que poderia adotar o lema escoléstico
individuum est ineffabile, do que é individual ndo se pode falar” (GINZBURG, 1989, p. 156).

Eu cheguei a Carlo Ginzburg (texto Sinais), primeiramente, pelo artigo Trabalho
com narrativas na investigacdo em educacdo (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015). Em
seguida, no mesmo periodo, assisti ao filme Menocchio (2018), uma adaptacdo do diretor
italiano Alberto Fasulo da obra “O queijo e os vermes - 0 cotidiano e as ideias de um moleiro
perseguido pela Inquisi¢cao” (1987), de Carlo Ginzburg.

A impressdo, ou “marca”, deixada pelo filme de Fasulo, evidentemente, foi
decisiva na escolha do ensaio Sinais para este estudo e também pela procura de entendimento
mais aprofundado sobre este autor. Isso porque a historia (narrativa) de Ginzburg sobre o
moleiro que desafiou a Inquisicdo no século XVI é representativa de uma trajetéria de
investigacOes do historiador situada num contexto de pesquisas de micro-historia italiana, que
buscava no individual e na cultura popular, medieval, a exemplo do que fez Mikhail Bakhtin,
com Francois Rabelais, no campo dos estudos de literatura e cultura popular, as novas bases
para 0 estudo das transformacGes de uma sociedade fora dos parametros da pesquisa
historiogréafica tradicional (LIMA, 2006).

Esse carater heterodoxo de investigacdo de Carlo Ginzburg estd presente também
em Walter Benjamin (1987a), que vai buscar, em O Narrador: consideragdes sobre a obra de
Nicolai Leskov, a experiéncia na tradicdo popular das narrativas orais, do marinheiro viajante
ao camponés sedentario. Assim como este, Ginzburg vai romper com o0s instrumentos
epistemoldgicos tradicionais de investigacdo, ndo para buscar curiosidades, mas para ressaltar
outra perspectiva de experiéncia e outros modos de conhecimento, em geral, preteridos pelo
modelo hegemonico (“prestigioso”) de conhecimento que persiste até¢ hoje. Em seus ensaios
Ginzburg traz ndo a premissa de uma verdade absoluta, totalitaria e fechada, pois, “esse
deciframento [sinais e indicios] requer um trabalho de ‘rigor flexivel’, que utiliza tanto a
rigidez da técnica quanto a fluidez da intuicdo. E neste sentido que sua producdo de ensaios
parte de elementos surgidos ao acaso e interpretados com a premissa da ‘ignorancia’ do
pesquisador” (LEONARDI; AGUIAR, 2010, p. 116). Nos termos de Ginzburg:

Sempre tento explicar aos meus alunos que o0 que existe de realmente
excitante na pesquisa é 0 momento da ignoréncia absoluta. Penso que nédo se
deve ter medo de ser ignorante, e sim procurar multiplicar esses momentos
de ignoréncia, porque o que interessa € justamente a passagem da ignorancia

¥ «Ora, é claro que o grupo de disciplinas que chamamos de indiciarias (incluida a medicina) ndo entra
absolutamente nos critérios de cientificidade deduziveis do paradigma galileano. Trata-se, de fato, de
disciplinas eminentemente qualitativas, que tém por objeto casos, situagdes e documentos individuais” [...]
(GINZBURG, 1989, p. 156, grifo nosso).
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absoluta para a descoberta de algo novo. Considero que o verdadeiro perigo
estd em nos tornarmos competentes. (GINZBURG, 1990, p.257)

Se 0 que estd em jogo nas minhas narrativas de experiéncias é a compreensao de
um saber da experiéncia, por meio da prépria experiéncia criadora de uma narrativa, é
necessario, neste caso, antecipar um “indicio”, uma “pista” sobre o que entendo como
experiéncia, além da experiéncia narrativa, trazida por Walter Benjamin (1987a) em seu texto
O Narrador.

Neste caso, compartilho das reflexdes de Jorge Larrosa (2002) sobre a
“experiéncia”, o “sujeito da experiéncia” e o ‘“saber da experiéncia”. A partir do sentido
etimoldgico da palavra experiéncia, seguida de uma longa e bela exposicdo sobre seus
sentidos — entre outras constatagdes — 0 autor afirma que “é experiéncia aquilo que nos
‘passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, € ao nos passar nos forma e nos transforma.
Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformacao”
(LARROSA, 2002, p. 25-26). De acordo com Larrosa:

Se 0 experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha algo
como a primeira vez. Se o0 experimento é preditivel e previsivel, a
experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza que ndo pode ser
reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a
experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se
conhece de antemdo, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que
nao se pode antecipar nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’. (LARROSA, 2002, p.
28)

E, portanto, com essa “abertura para o desconhecido”, e por meio do
entendimento da experiéncia como algo que “nos toca” e nos afeta, de modo “irrepetivel”, que
busco compreender essa trajetoria de formacdo. No entanto, € necessario ressaltar que esta
compreensdo nao se da tdo somente a partir da identificacdo de uma experiéncia que me tocou
(Larrosa, 2002), pois ¢ por intermédio do trabalho de busca por “pistas” e “indicios”
(GINZBURG, 1989) que é possivel a reconstituicdo desta experiéncia pela configuracdo de
narrativas de experiéncias que permitirdo a reflex&o sobre o processo de formacé&o.

Por um lado, neste caminho de busca por vestigios nos materiais de arquivos é
possivel o encontro com outras experiéncias afetivas que me tocardo e, deste modo, também
poderdo ser inseridas nesta trajetoria. Por outro, partindo do movimento de pesquisar, é

possivel o encontro com outros textos e autores que contribuam para pensar essa pesquisa

15 Apesar do sentido de “experiéncia” em Larrosa (2002) ser central neste estudo, outras possibilidades de pensar
a experiéncia serdo trazidas para este estudo, como o caso da experiéncia narrativa, em Benjamin (1987), que
serd explicitada no proximo topico. Nesta perspectiva metodoldgica movente eu ndo desprezo nenhuma
experiéncia, desde que haja encontro e ela sirva para compor com este estudo.
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narrativa (auto) biogréfica como uma experiéncia de pesquisa, em educagdo, também marcada
por uma abertura ¢ “receptividade afetiva” para construir “[...] o conhecimento com e n&o
sobre 0 campo pesquisado. Estar ao lado sem medo de perder tempo, se permitindo encontrar
0 que ndo se procurava ou mesmo ser encontrado pelo acontecimento” (ALVAREZ;
PASSOS, 2015, p. 137).

Por isso, é importante deixar claro que ndo h4, nesta pesquisa, uma questdo ou
problema a ser respondido, tampouco hd uma procura por solu¢Bes conclusivas e fechadas.
No presente estudo narrativo sobre minhas experiéncias com o cinema, como veremos, €
durante a pesquisa que surgem inimeros questionamentos sobre as préaticas, processos e

experiéncias constituidoras desta trajetéria, pois:

A ideia de que é preciso definir um pergunta para prosseguir numa investigacdo
provém de metodologias préprias das ciéncias da natureza e por isso é incomoda e
estranha para quem pesquisa a prépria experiéncia, uma vez que ndo se tem de saida
uma pergunta, mas uma histéria. Lembremos que em Herddoto (485? — 420 a.c.) a
etimologia da palavra historia é ‘investigacdo’”. (GERALDI; GERALDI; LIMA,
2015, p. 32)

Ainda segundo Alvarez e Passos (2015, p. 137) “na receptividade afetiva hd uma
contracdo que torna inseparaveis termos que se distinguem: sujeito e objeto, pesquisador e
campo da pesquisa, teoria e pratica se conectam para a composicdo de um campo
problematico”. E por meio desse “campo problematico” que se pode emergir uma experiéncia
(trans) formadora.

E neste sentido que esta proposta de pesquisa, com sua metodologia movente e
processual, aberta aos encontros e acontecimentos, aproxima-se (flerta) com “[...] o caminho
da pesquisa cartogréafica [que €] constituido de passos que se sucedem sem se separar. Como o
proprio ato de caminhar, onde um passo segue 0 outro num movimento continuo, cada
momento da pesquisa traz consigo o anterior € se prolonga nos momentos seguintes”
(KASTRUP; BARROS, 2015, p. 59)™.

Deste modo, sera por intermédio desta caminhada, como um pesquisador/cagador
em busca de “pistas” e “indicios” (GINZBURG, 1989) de uma “experiéncia que nos toca”
(LARROSA, 2002) e também como um “aprendiz de cartografo”, aberto ao encontro e a
“receptividade afetiva”, (ALVARES; PASSOS, 2015, p.137) e, ainda, também como a figura
do viajante marinheiro, um dos arquétipos do narrador, presente em O Narrador, de Benjamin

(1987), como veremos a seguir — que tentarei reconstituir narrativamente as experiéncias para

16 Neste caso, refiro-me a contribuicdo e aproximacdo do método da cartografia presente no trabalho de
PASSOS, E.; KASTRUP, V.; ESCOSSIA, L. (Orgs.). Pistas do método da cartografia: Pesquisa intervencao e
producdo de subjetividade. Porto Alegre: Sulina, 2015.
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tentar compreender quais licbes e saberes provenientes dos processos de criagdo com o0

cinema, dentro e fora da escola, contribuiram para minha formacéo docente.

1.4. O viajante e as licdes possiveis desta viagem

1.4.1. O viajante narrador — a viagem

De acordo com Walter Benjamin (1987a), no célebre texto O Narrador: consideragdes
sobre a obra de Nicolai Leskov, a capacidade de trocar experiéncias e narrar fazia parte de
toda uma tradicdo de narrativas orais e de narradores, identificados a partir de dois principais
grupos (arcaicos) de narradores representados pelas figuras do viajante (marinheiro) e o
camponés (sedentario). Este carrega o peso de uma tradicdo e o conhecimento sobre o seu
lugar; aquele, por meio de suas viagens, sempre estd diante do novo, traz consigo uma
experiéncia (Erfahrung) e tem sempre algo para contar. (BENJAMIN, 1987a).

Em Larrosa (2002, grifo do autor) encontrei também o sentido de experiéncia — além
do sentido filoséfico ja descrito anteriormente — relacionado ao termo aleméo Erfahrung que
traz o significado de viajar (fahren), e também os sentidos que carrega, em sua etimologia
(latina e grega), por exemplo, relagbes com as palavras experimentar, travessia, perigo,
atravessar.

De volta a Benjamin, segundo ele, “na realidade esses dois estilos de vida (do
camponés e do marinheiro) produziram de certo suas respectivas familias de narradores. Cada
uma delas conservou, no decorrer dos séculos, suas caracteristicas proprias” (BENJAMIN,
1987a, p. 199). Entre estas caracteristicas, esta a transmissao de uma experiéncia passada por
narradores de geraco a geraco. E a partir desta tradicdo da narrativa artesanal e coletiva que
Benjamin vai refletir sobre a importancia da troca de experiéncias, entre os narradores, no ato
de narrar.

Esta figura do viajante, trazida de Benjamin (1987a), é aproximada, neste estudo, com
a imagem do “caminhar para si”, de Marie-Christine Josso (2004) em suas observagOes e
reflexdes tedricas sobre a “pesquisa-formacao”. De acordo com Josso (2004) esta “imagem” ¢
central, sintetiza suas ideias, questionamentos, objetivos, delimitacbes e propositos de sua
pesquisa. Ainda em relacéo a esta imagem, complementa a autora:

A escolha do verbo sublinha que se trata, de fato, da atividade de um sujeito
que empreende uma viagem ao longo da qual ele vai explorar o viajante,
comegando por reconstituir o itineréario e os diferentes cruzamentos com 0s
caminhos de outrem, as paragens mais ou menos longas no decurso do
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caminho, 0s encontros, 0s acontecimentos, as exploracGes e as atividades
gue permitem ao viajante ndo apenas localizar-se no espaco-tempo do aqui
agora, mas, ainda, compreender o que o orientou, fazer o inventéario de sua
bagagem, recordar os seus sonhos, contar suas cicatrizes dos incidentes do
percurso, descrever suas atitudes interiores e 0s seus comportamentos. Em
outras palavras, ir ao encontro de si visa a descoberta e a compreensdo de
gue viagem e viajante sdo apenas um. (JOSSO, 2004, p.58)

Nesta direcdo, € a partir deste deslocamento espaco-temporal pelas instituicGes
escolares, e também fora delas, que poderei pensar a constituicdo da minha formacéo docente,
como a de um viajante, em constante movimento, aberto a recepcdo, ao aprendizado e ao
compartilhamento de experiéncias e processos de criagdo como o cinema.

A travessia deste caminho, como um viajante que colhe pistas de experiéncias afetivas
para criar suas narrativas de experiéncia com o cinema, ndo é outra coisa sendo a procura pelo
entendimento sobre como tem sido, até aqui, 0 meu processo de formacéo docente.

Neste caso, o caminho para o entendimento desta formacdo ndo pode prescindir das
relagcbes entre docéncia e discéncia, pois “a docéncia se instaura na relagdo social entre
docente e discente. Um n&o existe sem o outro. Docentes e discentes se constituem, se criam e
recriam mutuamente, numa invencao de si que é também uma invencdo do outro. Numa
criagdo de si porque ha o outro, a partir do outro” (TEIXEIRA, 2007, p. 429).

De volta a Benjamin, o “senso pratico” dos narradores e a transmissdo de um
“ensinamento” ou “conselho” — entendido aqui também como licdo — sdo alguns tracos
caracteristicos desta tradicdo narrativa (BENJAMIN,1987a). No entanto, em 1936, data de
publicacdo do ensaio O Narrador, Benjamim ja questionava a possibilidade de trocar
experiéncias, dar conselhos e do préprio ato de narrar*’:

[...] se ‘dar conselhos’ parece hoje algo de antiquado, € porque as
experiéncias estdo deixando de ser comunicaveis. Em consequéncia, ndo
podemos dar conselhos nem a nés mesmos, nem aos outros. Aconselhar é
menos responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre uma
continuacdo de uma historia que esta sendo narrada. Para obter esta sugestdo
€ necessario primeiro saber narrar a historia (sem contar que um homem so é

17 Nesse ensaio, Benjamin (1987a) vai discorrer sobre a perda da experiéncia e do consequente desaparecimento
do ato de narrar, a partir do surgimento do romance burgués e, principalmente, do advento da imprensa, com os
periddicos e jornais, além de refletir sobre as consequéncias da guerra, e as transformagdes profundas causadas
por ela nos combatentes que dela retornavam “[...] mudos do campo de batalha ndo mais ricos, € sim mais
pobres em experiéncia comunicavel” (BENJAMIN, 1987a, p. 198). De acordo com Jeanne Marie Gagnebin,
“quando Walter Benjamin fala do fim da narrago e o explica pelo declinio da ‘experiéncia’ (Erfahrung), ele
retoma exatamente 0s mesmos motivos: a continuidade entre as geragdes, a eficacia da palavra compartilhada
numa tradigdo comum e a tematica da viagem de provagdes, fonte da experiéncia auténtica - mesmo que seja
para afirmar que estes motivos perderam suas condi¢cBes de possibilidade na nossa (p6s) modernidade”
(GAGNEBIN, 2002, p. 127, grifo da autora).
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receptivo a um conselho na medida em que verbaliza a sua situagéo).
(BENJAMIN, 1987a, p. 200, grifo nosso)

Neste contexto da narrativa benjaminiana, a partir da tradugdo “literal dos parénteses”
Georg Otte (1994), acima grifado, em relacdo a verbaliza¢do ou ndo do conselho (ou licdo) e
sua receptividade diante de uma situacdo, esclarece este pesquisador:

[...] que n&o é a pessoa que domina sua situagdo verbalizando-a, mas que é a
situacdo que fala através da pessoa, ou seja, esta Ultima se transforma numa
espécie de porta-voz de uma situacdo da qual todos participam. Uma vez que
a narrativa € um produto da situacdo, ndo ha como distinguir entre a
producdo e a recepcdo, pois, no ambiente da narrativa, como ele foi
idealizado por Benjamin, qualquer pessoa pode extrair parte da ‘substancia
da vida vivida' desse substrato chamado experiéncia. (OTTE, 1994a, p. 193-
194)

Dessa forma, extrair um “conselho” ou ligdo ndo € instruir alguém ou dar uma
explicacdo. Da narrativa, no sentido concebido por Benjamin, como aponta acima Georg Otte

(2004), “qualquer pessoa pode extrair” uma experiéncia por meio da situacao.

1.4.2. As licBes possiveis desta viagem

No entanto, trazendo a narrativa de Benjamin para o contexto das narrativas de
experiéncias educativas, caberia, neste estudo, problematizar sobre quais experiéncias e licdes
eu poderia extrair das narrativas de experiéncia com o cinema a partir da minha relacdo com
os/as estudantes em torno dos processos de criagdo nas oficinas.

Nesta dire¢do, relacionada a “dimensao utilitdria” (BENJAMIN,1987a) da narrativa,
segundo Frauendorf et al. (2016, p. 352-353): “[...] ao tecerem textos narrativos, os autores se
envolvem ndo com uma escrita qualquer nem com um simples relato de fatos, mas com uma
producéo que pode ser construida por aquilo que eles sentem, que 0os emociona e 0s instiga ao
dialogo com o leitor”. .

Do ponto de vista deste, do leitor, e ndo mais do pesquisador e narrador de suas
historias, ou seja, do ponto de vista da recepcdo da narrativa (educativa), penso a licdo tal
como nos mostra Larrosa na obra Sobre a li¢éo:

Na leitura da licdo ndo se busca o que o texto sabe, mas o que o texto pensa.
Ou seja, 0 que o texto leva a pensar. [...] O que se deve ler na licdo ndo é o
que o texto diz, mas aquilo que ele da o que dizer. Por isso, a leitura da licdo
é escuta, além daquilo que o texto diz, o que o texto abriga e o que ele da o
que dizer (LARROSA, 2017, p. 177, grifo nosso).
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Assim, para além das possibilidades relacionais do campo de producéo e recepcao de
textos, a licdo ndo deve ser vista como uma prescri¢cdo sobre modos de utilizagcdo do cinema
na escola, porque “o pesquisador narrativo nao prescreve usos € aplicacdes gerais, mas cria
textos que, quando bem escritos, oferecem ao leitor um lugar para imaginar 0s seus proprios
usos e aplicagdes” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 76).

Quando procuro relacionar minhas préticas e experiéncias com cinema, como
possibilidade formativa, no campo educacional, busco pensar a licdo, que se extrai destas
complexas relacdes, a partir de um contexto efetivo e afetivo das relacdes interpessoais entre
docente e discente, vivenciadas no cotidiano do espago escolar.

Neste caso, 0 sentido de ligdo, tradicionalmente atribuido como algo explicativo e
prescritivo, cede espaco para um sentido mais aberto e sugestivo de aprendizado que emerge
do dialogo e dos “intercambios de experiéncias” (BENJAMIN, 1987a).

N&o se trata, portanto, de reduzir o saber tdo somente a partir de uma explicagéo
daquele (a) que ensina, em direcdo a quem aprende, mas de pensar uma aprendizagem mutua,
na qual ambos aprendem e ensinam, no processo, conforme nos mostra Paulo Freire:

[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteudos nem formar é acdo
pela qual um sujeito criador d& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, [assim como ndo ha narrador
sem leitor/interlocutor] as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.
(FREIRE, 2018, p.25)

Todavia, para concluir este topico, mesmo entendendo que a licdo ou “conselho”, no
sentido benjaminiano de narrativa, ndo requer a sua verbalizacdo, nesta pesquisa narrativa, em
educacdo, ao longo deste trabalho, na medida em que eu for percorrendo os caminhos desta
trajetoria destacarei algumas li¢bes a partir das narrativas de experiéncia com o cinema. No
entanto, outras possiveis leituras e licdes estardo abertas ao leitor do texto, pois “o objetivo da
licAo ndo é nos deixar terminados pela assimilacdo do dito, nem nos deixar determinados pela
aprendizagem dogmatica do que deve ser dito, mas in-de-terminar aquilo que da o que dizer,
aquilo que fica por dizer. In-de-terminar é ndo terminar e ndo de-terminar” (LARROSA,
2017, p. 177, grifo nosso).
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1.5. Panoramica das pesquisas narrativas (auto) biograficas — pesquisa e formacao

Neste topico apresento um breve panorama das pesquisas narrativas (auto) biogréaficas
em educacdo. Como ndo € possivel dizer tudo sobre a ampla trajetéria deste dominio de
pesquisas, procuro evidenciar, de modo sintético, seu periodo de surgimento e expansdo, no
Brasil, e a contribuicdo de algumas pesquisas e autores estrangeiros para este campo de
pesquisas e, de modo particular, para esta pesquisa sobre o entendimento da minha trajetoria
docente.

O proposito é esclarecer, enquanto contextualizo a sua trajetdria, alguns dos principais

1% no &mbito da educacéo.

aspectos tedricos-metodoldgicos da pesquisa (auto)biografica
Primeiramente, de maneira introdutoria, farei um pequeno recuo para trazer uma perspectiva
pessoal sobre a formacéo, anterior aos limites deste estudo sobre minha formacao, para poder
refletir também sobre a mudanca de perspectiva em relacdo ao seu sentido a partir deste
estudo que compreende a pesquisa (auto) biografica como um metodologia de pesquisa-

formacéo.
1.5.1. Precisamos falar sobre formacao

Na minha infancia, na cidade de Paraguacu, no sul de Minas Gerais, minha mae
sempre dizia a mim, e a mais seis irmaos, que eu precisava estudar e formar, pois sem
“diploma” a gente ndo seria nada. J4 o meu pai, sempre calado e muito sério, quando falava
desses assuntos dizia que “a melhor escola € a da vida”, e o mais importante era “trabalhar
para adquirir experiéncia” e poder “vencer na vida”.

Assim, de maneira distinta, os dois tinham as suas concep¢des sobre 0 que € uma
formagéo: o0 meu pai pensava a formagdo por meio do trabalho e minha mée a partir da
educacdo formal, ou seja, na escola. Nos dois casos, é possivel perceber concepcdes sobre o
sentido de formacdo que vdo ao encontro de complexas questdes envolvidas com o0s

fundamentos historicos e ontologicos da relagdo trabalho e educacdo (SAVIANI, 2007)%.

18 «A opcdo pela pesquisa (auto) biografica vai ao encontro de tradicdes de pesquisa ja consagradas em diversos
paises da Europa e nas Américas, tais como a Biographical research, no mundo anglo-saxdo, a
Biographieforschun, na tradicdo alemd, a Recherche biographique en Education, na Franca, e a Investigacion
biografico-narrativa en educacién, no mundo ibero-americano. Como se pode observar, no Brasil, consagrou-
se a expressao pesquisa (auto)biografica com o (auto) entre parénteses, contrariamente as demais
denominagdes que evitam a presenga do eu (auto)” (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p.15-16, grifo dos autores).

9 No estudo Trabalho e educacdo: fundamentos ontolégicos e histéricos, de Demerval Saviani (2007), este
autor procura compreender o processo de separacdo entre trabalho e educacdo por meio de uma investigacéo
sobre o vinculo ontoldgico-historico desta relagdo. Nesse percurso, ele parte dos primordios da relagdo homem-
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De volta a nossa historia, as vezes, quando estava ao lado de minha mae, enquanto ela
bordava, eu perguntava sobre como era a sua escola. Ela dizia que se havia estudado numa
escola de “roga”, até o quarto ano do “antigo primario”.

Dai em diante, enquanto bordava, tecendo caminhos e construindo imagens, com suas
linhas de madltiplas cores, ela também enredava outras historias, com imagens muito
diferentes da tessitura colorida dos seus bordados.

Uma vez ela me contou que recebeu uma proposta de ir estudar fora, quando ainda era
adolescente, mas meu avé ndo a deixou ir embora — lamentava minha mée, sempre que se
lembrava desta historia. Naquele tempo eu devia ter uns dez ou onze anos de idade e ndo
entendia muito bem esta historia. Mas ficava s6 imaginando como seria poder um dia “ir
embora”, para estudar ou trabalhar fora.

Passados alguns anos, aos dezessete anos de idade, fui embora para a capital levando
na bagagem as duas ideias sobre formacéao, por meio do estudo e do trabalho, I& de casa, pois
queria ter uma formacéo, estudando, e ndo podia abrir mdo do trabalho que garantiria a
sobrevivéncia |4 fora. Em Belo Horizonte, terminei o ensino médio numa escola da rede
estadual de educacdo que iria fazer parte, de outra maneira, da minha trajetoria docente.

Assim, depois de uma década, iniciei os estudos de graduacdo em Letras (UFMG),
impulsionado por uma paixdo crescente pela literatura que passei a conhecer, junto com
outras possibilidades de cinema, durante esse primeiro periodo de residéncia em Belo
Horizonte. Mas essa ja é outra parte desta historia. Precisamos, agora, voltar a pesquisa
narrativa (auto) biografica e ao enredo principal da trajetéria em questéo.

De volta ao periodo inicial dos meus estudos de pds-graduacao, apds as mudancas do
meu projeto de pesquisa, passei a investigar as possibilidades tedricas e metodologicas do

dominio de pesquisas narrativas (auto) biograficas em educagéo.

natureza, pelas comunidades primitivas, passa pela antiguidade classica (grega e romana), segue pela sociedade
feudal até chegar a sociedade capitalista, ou burguesa, e contemporanea. Por exemplo, “nas comunidades
primitivas [...] os homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producdo da existéncia e nesse processo
educavam-se e educavam as novas gera¢des” (SAVIANI, 2007, p.154). Em linhas gerais, com o surgimento da
propriedade privada e da divisdo de classes (aristocracia e escravos), que remonta a antiguidade grega e
romana, de onde surge a escola, ocorrera, inicialmente, a separagdo e 0s processos de transformacdo da
educacdo (em modalidades distintas), antes identificada com o trabalho, a partir do modo como os homens
passaram a produzir seu modo de vida (SAVIANI, 2007).
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1.5.2. Pesquisa narrativa (auto) biogréafica — histdrias de vida — pesquisa-formacéo e

modos de ressignificar a existéncia

As pesquisas narrativas (auto) biogréaficas, de saida, trazem muitas duvidas, de carater
terminoldgico, ao pesquisador em relagdo ao termo mais apropriado para o uso neste dominio
de pesquisas. A pesquisa de Bueno et al. (2006) de mapeamento e revisdo da producdo das
historias de vida e dos estudos autobiograficos, entre os anos de 1985 a 2003, como
metodologia de investigacdo cientifica, voltada as tematicas da formacdo de professores e
profissdo docente, constatou uma significativa variedade de denominaces® (BUENO et al.,
2006). Para Passeggi (2010, p.114) “¢, porém, importante lembrar que essa profusdo de
termos tem por finalidade singularizar cada tipo de escrita e eles continuardo a se multiplicar
na medida em que se expande o uso dos géneros autobiograficos nas diferentes esferas
sociais”.

No caso deste estudo, a pesquisa com narrativas de experiéncias como o cinema foi
uma forma de “singularizar” este trabalho que se apropria de alguns recursos metodologicos
gerais deste dominio de pesquisas, a0 mesmo tempo em que se aproxima de algumas
perspectivas especificas de tal campo de investigacéo.

Neste pais, 0 contexto de emergéncia dos estudos (auto) biograficos, na década de 90,
iniciou-se a partir da ressonancia da publicacdo, em Portugal, das obras Vida de professores e
Profissdo professor de Anténio Névoa (1992) e sua organizacdo de duas coletaneas (1995)%
(BUENO et al.,, 2006). Ha, ainda, O método (auto)biografico e a formacdo (1988),
organizado por N6voa com parceria de Mathias Finger, que repercutiu em Portugal e, em
seguida, aqui, quando chega aos pesquisadores brasileiros?? (BUENO et al., 2008).

20 «Sem pretender esgotar, menciona-se aqui uma lista de denominacdes usadas pelos autores: memoéria(s),
lembrancas, relatos de vida (récit de vie), depoimentos, biografias, biografias educativas, memaria educativa,
histérias de vida, histéria oral de vida, histéria oral tematica, narrativas, narrativas memorialisticas, método
biografico, método autobiografico, método psicobiografico, perspectiva autobiogréafica. Vale ressaltar que
muitos trabalhos usam mais de uma denominacdo, deixando implicita a idéia [sic] de que sdo tomadas como
sinbnimos. Outras vezes, busca-se complementar um sentido com outro, ou uma abordagem com outra,
dificultando com isso o trabalho de categorizagdo” (BUENO et al., 2006, p.388).

21 «Essas coletaneas contaram com a participacdo de autores de diferentes paises — Ivor Goodson e Peter
Woods, da Inglaterra; Miriam Ben-Peretz, de Israel; José Gimeno Sacristan e José Manuel Esteve, da Espanha;
Daniel Hameline, da Suica; Michéel Huberman, do Canad4; dentre outros autores — que depois vieram a se
tornar referéncias para muitos trabalhos no Brasil” (BUENO et al., 2006, p. 391).

22 Além de destacar o importante papel dos pesquisadores europeus e a recepcao de suas pesquisas no Brasil, na
década de 90, Bueno et al. (2006) ainda ressaltam, neste contexto, a acentuagdo do interesse e emergéncia em
torno das pesquisas (auto)biograficas e de histérias de vida a partir de um histérico de significativas
transformagdes e debates, iniciados na década de 70, relacionados & nova escola e a centralidade dos
profissionais da educacdo na sua construgéo.
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De maneira mais especifica, ainda em relagdo a este contexto de emergéncia dos
estudos (auto) biogréficos, no Brasil, segundo Passeggi e Souza (2017, p. 13) “o momento
inaugural em educacéo, acontece, nos anos 1990, com os trabalhos e pesquisas desenvolvidos
pelo Grupo de Estudos, Docéncia, Memdria e Género (GEDOMGE), criado em 1994, na
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP)”. Séo trabalhos e pesquisas
que tiveram como principal influéncia “0 movimento socio-histdrico das histérias de vida em
formagdo” desenvolvido, nos anos 80, por estudiosos europeus e canadenses®® (PASSEGGI;
SOUZA, 2017. P.13).

Esta perspectiva de pesquisa busca entender as préaticas e as trajetérias formativas dos
professores ndo apenas com o objetivo de extrair conhecimento destas, mas também de
oportunizar a reflexdo e o significado que eles atribuem as suas atividades e historias
(PASSEGGI; SOUZA, 2017). Ainda de acordo com estes autores:

O principio ético orientador das pesquisas com histérias de vida € que as narrativas
da experiéncia, longe de comunicar o que ja se sabe, constituem-se verdadeiros
processos de descoberta e reinvencdo de si. A dimensdo heuristica e autopoiética
dessa reflexdo permitiria transformar saberes implicitos em conhecimentos. E no
processo permanente de interpretacdo e reinterpretacdo dos acontecimentos, para dar
sentido as experiéncias, a pessoa que narra reelabora o processo histérico de suas
aprendizagens e se reinventa. E nesse sentido que se pode conceber o uso das
historias de vida, ou de narrativas autobiograficas, como processos de formagéo

docente. (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 14)

Foi a partir da investigacao sobre as pesquisas narrativas (auto) biograficas e histérias
de vida que minha perspectiva sobre esta pesquisa, em educacao, e sobre a formacao docente
foi se modificando. Antes, uma ideia de formacdo mais voltada a uma concepcdo de
conhecimento objetivo, talvez, mais preso a aquisicdo de referenciais tedricos e
metodologicos, distanciados dos aspectos experienciais e subjetivos, ou seja, uma dimensédo
metodologica de pesquisa e visdo formativa mais proxima do “quadro logico-formal
positivista”, para usar aqui uma expressao de Inés Ferreira de Souza Braganca (2009).

Neste contexto, ainda segundo Braganga (2009), a inclusdo das “histérias de vida”,
como proposta metodoldgica, traz “o desafio de trabalhar fora deste quadro [...] reenviando o
olhar para uma perspectiva aberta e a incorporacdo da subjetividade como elemento
fundamental da constituicdo epistemoldgica do saber neste campo do conhecimento, ja que
fundada na interagao social, no olhar do sujeito” (BRAGANCA, 2009, p. 40, grifo nosso).

2 Ainda de acordo com nota de Passeggi e Souza (2017, p.13), trata-se do “Movimento liderado por Gaston
Pineau, no Canada e na Franca; Pierre Dominicé, Marie-Christin Josso e Matthias Finger, na Suiga; Guy de
Villers, na Bélgica; Bernadette Bonvalot, na Franca, e Antdnio N6voa, em Portugal. Os pioneiros criam a
primeira grande rede de pesquisa em historias de vida em Educacdo, que se consolida com a criacdo da
Association Internationale des Histoires de Vie en Formation (ASIHVIF), em 1990.”
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Nesta direcdo, foi a partir da exploracdo deste dominio de pesquisas sobre histérias de
vida, notadamente, por meio da pesquisa Experiéncias de Vida e Formacdo, de Marie-
Christine Josso (2004) e suas reflexdes tedricas sobre a “pesquisa-formagao”, que possibilitou
pensar, ao lado da figura do viajante narrador de Benjamin (1987a), este trabalho de pesquisa
como uma viagem, entendida por Josso como um “caminhar para si”.

Deste modo, a partir do encontro com este e outros textos, eu pude incorporar a
subjetividade “como elemento fundamental da constituicdo epistemologica” (BRAGANCA,
2009, p. 40) dos saberes envolvidos nas minhas atividades praticas e experiéncias com 0
cinema neste trabalho. Além dessa contribuicdo, concordo com Antdnio Névoa (NOVOA
apud JOSSO, 2004, p. 15) sobre o que ele diz do trabalho de Marie-Christine Josso: “o seu
contributo principal passa pela defini¢do das historias de vida como metodologia de pesquisa-
formacdo, isto é, como metodologia onde a pessoa €, simultaneamente, objeto e sujeito da
formagao”.

Neste sentido, ao destacar a proposta metodolégica trazida por Josso (1991)%* a partir
de uma “experiéncia”, especifica, gerada pela pesquisa-formacao, Braganca (2009) nos diz:

Se no positivismo encontramos uma separagdo entre sujeito e objeto, na
perspectiva que analisamos, € no movimento intersubjetivo, no encontro e na
partilha do processo de investigacdo que o conhecimento é produzido e,
assim, a pesquisa-formacao assenta-se sob uma experiéncia existencial que
produz conscientiza¢do. O postulado da pesquisa-formacéo é, pois, de que a
intensidade dessa experiéncia pode produzir conscientizagdo como processo
gue ndo pode ser ensinado, mas que é vivido de maneira muito pessoal pelo
sujeito — um movimento que leva & busca de transformagdo. Essa
perspectiva de investigacdo ndo nega o caracter cientifico, antes busca um
saber, fruto de uma objetivacdo, apresentando mdaltiplas dimensoes.
(BRAGANCA, 2009, p. 42)

Da mesma forma, a pesquisa (auto)biografica, no Brasil, baseada nos pressupostos
tedricos-metodologicos das pesquisas sobre historia de vida, dos pesquisadores europeus,
compreende que ndo se trata de tentar invalidar “[...] os métodos cientificos herdados, a sua
mirada epistemoldgica visa a superar uma concepc¢do fragmentada do humano. As pesquisas
sdo guiadas pelo desejo que a pessoa pensa sobre ela e sobre 0 mundo, como ela da sentido as
suas acdes e toma consciéncia de sua historicidade” (PASSEGGI, 2010, p. 112-113, grifo da

autora).

24 Este comentario de Braganca (2009) sobre a experiéncia existencial trazida pela pesquisa-formacéo refere-se,
de modo geral, a esta perspectiva de pesquisa e, de modo particular, ao trabalho Caminhar para si de JOSSO,
Marie-Christine. Cheminer vers soi. Suisse: Editions I"’Age d"Homme, 1991.
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E importante salientar que esta pesquisa narrativa de experiéncias com o cinema, que
surgiu inicialmente a partir do meu conhecimento sobre “as pesquisas de experiéncias
educativas” (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015), assim como estas e este dominio de
pesquisas, de modo geral, tem o “[...] compromisso com a produgdo de uma epistemologia da
pratica” (GERALDI; GERALDI; LIMA, 2015, p. 29). Nos termos de Tardif (2002),
“chamamos a epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2002, p. 255. grifos do autor).

Nesta perspectiva, apesar do enfoque recair sobre a acdo e o trabalho do profissional
docente, dentro de uma perspectiva concreta, da sala de aula, esta orientacdo ndo exclui a
dimensao subjetiva do professor, pelo contrario, ela procura recoloca-la junto ao debate sobre
o ensino. Portanto, “neste sentido, interessar-se pelos saberes e subjetividades deles € tentar
penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizagdo, tal como ele se realiza a
partir do trabalho cotidiano dos professores em interagdo com 0s alunos e com outros atores
educacionais” (TARDIF, 2002, p. 228).

Desde a década de 1990, as pesquisas (auto) biogréficas utilizadas como fonte e/ou
recurso metodoldgico nos estudos de pds-graduacdo, no ambito educacional, ndo pararam de
crescer e de se diversificar tanto em termos teméticos quanto tedrico-metodoldgicos.

Em face desse crescimento e da necessidade de debate, revisdo, colaboracgéo e reflexao
sobre as mdltiplas questdes epistemoldgicas que envolvem estas pesquisas, em 2004 teve
inicio o primeiro Congresso Internacional de Pesquisa (auto) biografica - (CIPA), realizado na
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS) (PASSEGGI; SOUZA,
2017). Este primeiro encontro, de muitos que sucederam, marca uma segunda fase do
“movimento (auto) biografico”. De acordo com Passeggi e Souza (2017, p. 17) “a historia do
CIPA® se confunde, portanto, com a expansio e diversificagio do ‘movimento
(auto)biografico’ no Brasil”.

Com toda uma trajetoria consolidada, e em continua expansao, evidencia-se uma
gradativa renovagdo na pesquisa cientifica de vertente qualitativa, na area educacional, no
ambito dos estudos de formacdo de professores que se servem das pesquisas de abordagem

(auto) biogréaficas no Brasil.

% Esta declaragdo é confirmada pelo proficuo e extenso trabalho do CIPA. Foram realizados, até 2017, ano de
publicagdo deste artigo, além do encontro em Porto Alegre (2004), outros 06 encontros, bienais, em diferentes
estados da federacdo: 2006, Bahia (UNEB); 2008, Rio Grande do Norte (UFRN); 2010, S&o Paulo (USP);
2012, Porto Alegre (PUCRS); 2014, Rio de Janeiro (UERJ); 2016, Cuiaba (UFMT), (PASSEGGI; SOUZA,
2017).
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Além da contribuicdo dos autores brasileiros e estrangeiros para 0 meu entendimento
sobre as pesquisas (auto) biogréficas e, consequentemente, para o desenvolvimento deste
estudo, cabe ressaltar, ainda, fora do territério nacional, o importante trabalho Pesquisa
Narrativa: Experiéncia e Histdria na Pesquisa Qualitativa, de Clandinin e Connelly (2011),
que tem contribuido para o avanco da pesquisa narrativa a partir de uma abordagem,
assumidamente, marcada pela influéncia do pensador norte-americano John Dewey (1859-
1952) em dialogo com pesquisadores do campo das ciéncias humanas e sociais, como Geertz
(1995) e Bateson (1994), na Antropologia, Polkinghorne (1988) em Psicologia, Coles (1989)
em Psicoterapia e Czarniawska (1997) na Teoria Organizacional (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Na medida em que atentam para estes autores e 0 modo como eles entendem as
transformacdes que ocorrem em seus respectivos dominios de pesquisa, eles procuram trazer
insights que possam auxiliar em seus estudos sobre a narrativa na &rea educacional
(CLANDININ; CONNELLY, 2011). Ainda de acordo com eles, “para nos, a narrativa € o
melhor modo de representar e entender a experiéncia. Experiéncia é o que estudamos, e
estudamos a experiéncia de forma narrativa porque o pensamento narrativo € uma forma-
chave de experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela” (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 48).

Outra questdo importante, que cabe aqui destacar, de maneira pontual, esta relacionada
a formagado de professores com o “modelo de racionalidade técnica”. De acordo com Diniz-
Pereira (2014):

Em diferentes paises do mundo, mesmo considerando algumas variacles, a
maioria dos curriculos de formacao de professores é construida de acordo
com o modelo da racionalidade técnica. Instituigdes internacionais de
fomento, tais como o Banco Mundial (BM), sdo as principais responsaveis
pela promogédo de reformas conservadoras em programas de formagéo de
professores, especialmente em paises em desenvolvimento. Certamente, o
Banco Mundial tem sido um dos mais importantes veiculos de divulgacdo da
racionalidade técnica e cientifica em reformas educacionais e mais
especificamente na formacdo de professores no mundo. (DINIZ-PEREIRA,
2014, p. 36)

Neste sentido, a formacao pensada a partir deste “modelo de racionalidade técnica”
representa mais uma versdo adaptada ao ensino, com uma nova roupagem, do paradigma
politico econémico presente no sistema neoliberal no contexto contemporaneo.
Diferentemente da perspectiva de formagdo das pesquisas narrativas, em educacdo, pautadas

pela investigacdo e (auto) reflexdo sobre as experiéncias, saberes e praticas docentes, neste
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modelo “[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em
pratica as regras cientificas e/ou pedagogicas” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 36).

No campo do debate filosofico, podemos pensar este “modelo de racionalidade
técnica” em relagdo com “a razdo instrumental — que os frankfurtianos Adorno, Marcuse e
Horkheimer também designaram com a expressao razao iluminista — nasce quando o sujeito
do conhecimento toma a decisdo de que conhecer é dominar e controlar a Natureza e 0s
seres humanos” (CHAUI, 2000, p. 360, grifos da autora). Mas para exercer seu dominio e
controle sobre a Natureza e os seres humanos, este modelo de racionalidade (re) veste-se de
uma ideologia e mitologia cientificista®®, com vista a objetivos precisos, conforme nos aponta
Marilena Chaui:

Na medida em que a razdo se torna instrumental, a ciéncia vai deixando de
ser uma forma de acesso aos conhecimentos verdadeiros para tornar-se um
instrumento de dominag&o, poder e exploracdo. Para que ndo seja percebida
como tal, passa a ser sustentada pela ideologia cientificista, que, através da
escola e dos meios de comunicacdo de massa, desemboca na mitologia
cientificista. (CHAUI, 2000, p. 361)

Assim, quando nos tornamos professores, acreditamos ser tdo proximos e
conhecedores da escola, pois passamos varios anos como alunos e muitos outros como
docentes. No entanto, ao nos habituarmos com o modelo de conhecimento estritamente
racionalista e tecnicista, que limita o conhecimento a uma “razdo instrumental”, pela qual
somos disciplinados, nés também passamos a replica-lo e, paradoxalmente, ficamos mais
distanciados da vida e do cotidiano escolar no qual nos encontramos e vivemos uma parte
significativa de nossas vidas.

Desta maneira, gradativamente, esquecemos como reinventar outros modos de lidar
com o conhecimento e relaciona-lo as formas mais intensas de vida, de experiéncias, de afetos
e sentidos que perpassam 0S cOrpos no espaco escolar. A professora, escritora, pesquisadora e
artista contemporéanea Grada Kilomba, em uma entrevista, transcrita abaixo, constata uma
parcela dessa realidade a partir de sua trajetoria de professora:

Durante muitos anos em que trabalhei como professora universitaria na
Humboldt Universitat, em Berlim, eu trabalhei com muitos estudantes,
durante 15 anos. Eu via que eles sabiam todos os significados e liam todos os
livros, mas ndo sabiam o que fazer com o conhecimento. Entdo o
conhecimento é algo que fica aqui dentro da cabecga (ela coloca as maos
sobre a cabeca), algo muito cognitivo e por isso nds passeamos pelas

% «Ideologia da ciéncia: crenca no progresso e na evolugdo dos conhecimentos que, um dia, explicardo
totalmente a realidade e permitirdo manipula-la tecnicamente, sem limites para a agdo humana. Mitologia da
ciéncia: crenca na ciéncia como se fosse magia e poderio ilimitado sobre as coisas e 0os homens, dando-lhe o
lugar que muitos costumam dar as religides, isto €, um conjunto doutrinario de verdades intemporais, absolutas
e inquestionaveis” (CHAUI, 2000, p. 358, grifos da autora).
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universidades e vemos 0s bustos dos homens brancos, sem corpo, sem
genitalia, sem maos, s6 com uma cabeca. O conhecimento fica aqui (na
cabeca), ou seja, o conhecimento é algo que € produzido desincorporado,
para controlar o conhecimento e para criar objetos de conhecimento, tu ndo
podes ter uma relacdo com o teu corpo, com tua biografia, com quem tu és.
Essa é ideia classica do que é o conhecimento: de objetificar os outros, de
falar sobre os outros intelectualmente, sem se referir, quem sou eu, onde é
gue eu me posiciono neste discurso extremamente conservador,
extremamente hierarquico, patriarcal e colonial? [...]. Torna-se quase
impossivel produzir novas linguagens e novas narrativas se nds escolhermos
o trajeto classico destas disciplinas. (GRADA..., 2020)*'

E fundamental pensar em alternativas de superacdo desse modelo de racionalismo que
sO admite o conhecimento como um conjunto instrumental e técnico. No entanto, é preciso
deixar claro que criticar este “modelo” ndo significa endossar o projeto de negacdo da razdo e
do conhecimento cientifico tdo em voga, infelizmente, na atual conjuntura social e politica.
Trata-se de combater, por um lado, este projeto “negacionista” e irracional, mas também, por
outro, criticar e pensar em alternativas de superacdo de um conhecimento reduzido a algo, nos
termos de Grada Kilomba (2020), estritamente “cognitivo” e “desincorporado” que ignora o
intercdmbio de experiéncias, bem como 0s encontros entre corpos e seus afetos.

As pesquisas narrativas (auto) biogréaficas tém uma importancia fundamental na
incorporagéo do sujeito, da sua experiéncia e biografia na constituicdo de novas formas de
pensar a formacdo docente por meio da narrativa.

Nesta direcdo, de acordo com Passeggi (2010, p. 112)%, um dos principios que
orientam a pesquisa (auto) biografica “focaliza a linguagem como elemento mediador da
construcdo da realidade e o trabalho de interpretacdo dos fatos, pelo sujeito, ao transformar a
vida em texto narrativo”. Ainda neste caminho, relacionado ao papel da linguagem, considero
como um insight (CLANDININ; CONNELLY, 2011) importante para esta pesquisa narrativa,
e o debate sobre a formacdo docente, o conceito de “narrativas de si”’, de Michel Foucault,

utilizado por Lia Scholze (2008, p.94)%°, que parte do “principio de que narrar-se é um ato

2 VVideo realizado com a artista portuguesa, de origem cabo-verdiana, pelo canal arte 1 Play, no periodo de sua
primeira exposicdo individual, intitulada Grada Kilomba: desobediéncias poéticas, realizada em setembro de
2019. Disponivel em: artelplay.com.br/colecbes/especial-arte1-2494/grada-kilimba-338453 . Acesso em: 3 abr.
2020.

%8 De maneira resumida, além deste “segundo principio”, ha outros dois que orientam o trabalho na pesquisa
(auto)biografica: “o primeiro coloca em cena a constru¢do da realidade pelo sujeito.[...] A realidade séo
representacdes construidas na interacdo humana em fungdo de sua percepcdo de uma situagdo social. [...] O
terceiro principio sustenta que a pesquisa (auto)biografica antes de ser uma episteme, € um posicionamento
epistemopolitico, como sugerem Pineau e Le Grand (1993)” (PASSEGGI, 2010, p.112, grifo da autora).

% Segundo Scholze (2008, p. 94) “para Foucault, a reinvencdo da existéncia segue trés principios basicos: (1)
conhecer a si mesmo; (2) conhecer o mundo; (3) conhecer a necessidade do outro. Essas ideias estdo
desenvolvidas nos volumes Il e Il da Histéria da sexualidade.” Para saber mais, ver texto SCHOLZE, Lia.
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politico” [...]. Neste texto, a autora apresenta sua perspectiva sobre o trabalho com a
linguagem:

A ética/estética da existéncia em Foucault significa encarar a vida como
separada da l6gica dominante. Abre uma possibilidade de criar algo novo.
Isso ndo precisa estar exatamente claro, definido, mas esbogado como
possibilidade de fugir da previsibilidade — como uma linha de fuga. E nesta
perspectiva que vejo o trabalho com a linguagem. (SCHOLZE, 2008, p. 95)

Dessa forma, entendemos que 0s processos de criagdo com O cinema, e sua
possibilidade narrativa, podem nos servir como uma forma de mediacdo da realidade e
favorecer outros modos de entendimento sobre o espaco-tempo escolar, por meio de uma
experiéncia sensivel que envolve o corpo todo e os sentidos, ndo se limitando, portanto, a uma
perspectiva sensorial Unica, em geral, relacionada ao olhar.

Os processos de criacdo com o cinema, na escola, criam uma abertura transgressora
(ou uma “linha de fuga”) que rompe com a verticalidade das hierarquias impostas,
desestabiliza os habitos rotineiros e nos incorpora no movimento de interacdo e relacdo
social, coletiva e criativa com o outro, com arte e a vida. Trata-se, acima de tudo, de um
processo de formacdo pessoal e docente, envolvido com a “possibilidade de ressignificacdo da
existéncia” (SCHOLZE, 2008), atravessada por uma perspectiva politica da linguagem (neste
caso, verbal e filmica) a partir do ato de “narrar-se” (filmar-se), que envolve uma “ética ¢ uma

estética da existéncia”, nos termos ja destacados anteriormente.

Narrativas de si e a possibilidade de ressignificacdo da existéncia. In: PASSEGGI, M. DA C.;BARBOSA, T.
M. N. (Orgs.). Narrativas de formacao e saberes biogréaficos. Sdo Paulo: Paulus, 2008. p. 89-100.
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2. PROCESSOS, ENCONTROS E NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS COM O
CINEMA

Neste capitulo, procuro discorrer sobre 0s processos de criagdo com 0 cinema por
meio de narrativas de experiéncia. A partir da configuragdo das narrativas sobre as situacoes
vivenciadas nos processos de criagdo, durante as oficinas realizadas em duas escolas, irei
refletir sobre as formas de abordagem do cinema, para assim poder extrair licbes que possam
contribuir para o entendimento sobre a minha trajetéria docente em formacéo.

Aqui, pretendo voltar-me para as experiéncias afetivas, entendida nos termos de
Larrosa, (2002, p.21) como “o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”, sob o
ponto de vista de um “sujeito da experiéncia” que visa explorar ¢ entender, por intermedio da
configuracdo de narrativas de experiéncia, o “saber da experiéncia”, pois, se:

A experiéncia ‘¢ o que nos acontece’, o relato [aqui entendido também como
narrativa] é um dos modos privilegiados de como tratamos de dar sentido
narrativo a isso que sucede conosco, e 0 sujeito da experiéncia, convertido
no sujeito do relato, é o autor, o narrador e o personagem desta trama de
sentido e de sem-sentido que construimos como nossa vida e que, a0 mesmo
tempo, constroi-nos. (LARROSA, 2017, p.330)

E a partir das experiéncias que se destacaram (me tocaram) que tentarei (re)
constituir, narrativamente, os processos de criacdo e as experiéncias com o cinema. Para
apoiar este trabalho de construcdo das narrativas, buscarei nos meus arquivos (filmes exibidos
e produzidos nas oficinas, registros fotograficos, depoimentos, anotaces, textos, rascunhos,
etc.) “indicios” (GINZBURG, 1989) dos processos ¢ experiéncias presentes nos detalhes, nos
gestos, palavras e imagens que me auxiliem a ndo so reconstituir as situagfes, mas também
interpretar o “sentido” ou “sem sentido” (LARROSA, 2017) das ligbes sobre meu processo de
formacéo.

Neste caso, optei por construir uma trajetoria ndo linear, de pequenas narrativas, que
se fard, aqui, com idas e vindas, a partir de atividades, processos e experiéncias proximas e
outras mais distantes, pois assim “aprendemos a nos mover para tras (retrospectivamente) e
para frente (prospectivamente) entre o pessoal e o social, simultaneamente pensando sobre o
passado, o presente e o futuro, e assim agir em todos os millieus sociais em expansdo”
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 31).

A partir da reconstitui¢do narrativa do filme Making of, realizado na ultima Oficina de

criacdo livre de cinema, de 2019, e das reflexdes sobre a pergunta como vocé surgiu com esta
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ideia de cinema na escola, professor? feita pelo grupo de jovens estudantes que realizaram o
filme Making of, irei me deslocar para a primeira Oficina de introdu¢do a historia e
linguagem do cinema, de 2010, para tentar responder a referida pergunta que também se torna
uma questao para esta pesquisa.

Depois de percorrer o caminho inicial da minha docéncia e também primeira Oficina,
levo comigo as reflexdes e ligdes desta primeira experiéncia com o cinema na escola de volta
para a ultima Oficina de criacdo livre de cinema, que foi por onde comegcamos, para
continuar configurando narrativas de experiéncia, a partir dos processos de criagdo com o
cinema, e assim poder refletir, comparativamente, as formas de abordagem das duas Oficinas,
e também poder extrair outras licdes sobre entendimento da contribui¢cdo do cinema para

minha formacao.
2.1. Making of: o filme

Talvez n6s, homens, ndo sejamos outra coisa que um modo particular
de contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos o gque somos,
talvez ndo tenhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo
as ruinas de nossa biblioteca, para tentar ai recolher as palavras que

falem para nés. (Jorge Larrosa)

Em 2019 foi realizada a Gltima oficina de cinema na escola estadual, de ensino médio
integral, entre os meses de agosto e novembro deste ano. Naquela manh& de terca-feira, 19 de
novembro, cheguei a escola e me encaminhei imediatamente para o segundo piso, onde estéo
as salas de aula. Na medida em que me aproximava da rampa, que da acesso as salas,
aumentava o ruido da movimentacdo dos estudantes que se preparavam para o primeiro dia de
apresentacao de trabalhos da Semana de Educacéo para Vida®.

No caminho fui percebendo a transformacdo da escola: sem o uniforme de todos os

dias, um grupo de alunas preparava os passinhos da coreografia; num monociclo, um aluno se

% A Semana de Educacéo para a Vida foi instituida pela Lei Federal n° 11.988/2009. De acordo com a lei, em
seu art. 2, “a atividade escolar [...] terd duragdo de 1 (uma) semana e objetivard ministrar conhecimentos
relativos a materiais ndo constantes do curriculo obrigatério, tais como: ecologia e meio ambiente, educacao
para o transito, sexualidade, prevencdo contra doengas transmissiveis, direito do consumidor, Estatudo da
Crianga e do Adolescente, etc.” (BRASIL, 2009 [ s. p.]). Apesar da oficina ndo ter sido planejada para esta
semana, os/as estudantes da turma 101 decidiram exibir os seus curtas-metragens produzidos na oficina durante
0 evento.
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equilibrava ao som dos atabaques de uma roda de capoeira que se formava ao lado. Continuei.
Depois de subir a rampa, para seguir o longo corredor até chegar a sala de audiovisual,
deparei-me com dois estudantes de outra sala: um deles, de chapéu coco, terno preto, bigode e
bengala, ensaiava os passos de Carlitos, personagem de Charles Chaplin; ao lado, outro
aluno, com uma cruz de papeldo nas costas, encenava O pagador de promessas (1962),
premiado filme do diretor Anselmo Duarte.

Parei por um instante... uma luz ténue, refletida das janelas, banhava o espaco e 0s
corpos que se movimentavam, a minha frente, enquanto eu, paralisado pela cena, admirava
aquela inusitada e poética performance de cinema. Era possivel sentir a alegria que de todos
os lados, na escola, pulsava.

Enfim, depois de um momento de suspensao, avistei, a esquerda e ao fundo, uma luz
vermelha em frente a sala de audiovisual. Atravessei com dificuldade o corredor estreito,
entre mesas e cadeiras empilhadas, passei pelas alunas Taind, Estefany, Sabrina e Adriana que
ja esperavam apreensivas a exibicdo do primeiro filme feito por elas. Na parede, ao lado da
sala, dois cartazes, personalizados pelos grupos de estudantes, anunciavam os filmes:
Educacédo vem de berco? e Dia de furia, dois dos quatro filmes produzidos pelos/pelas jovens
estudantes, da turma 101, do primeiro ano, nesta oficina.*

Na porta da sala, Carolina, Fernanda e Isadora improvisaram uma bilheteria, com uma
mesa de estudo e uma cadeira. Na porta, pequenas luzes vermelhas emolduravam uma cortina
improvisada. “Agora s6 faltam 06 para esgotar a sessdo”, disse, baixinho, Fernanda,
colocando os ingressos, um a um, sobre a mesa, quando passei por ela. Parado em frente a
sala, ouvi a voz de Carolina:

— Professor! Professor! Vocé conseguiu?

Antes que pudesse responder, fui interrompido por outros dois estudantes: Mateus
queria saber se eu havia conseguido a caixa de som e Henrique me pedia emprestado um
pendrive para transferir o filme do seu grupo do notebook para o computador da sala. Em
poucos segundos, outros alunos se aglomeravam ao meu redor, com outros pedidos e muitas
perguntas.

— Professor! Professor! Vocé conseguiu ou ndo? Retomou Carolina, rompendo a

parede macica de corpos que me cercavam na entrada da sala.

31 Optei por usar nomes ficticios para os/as estudantes/personagens das narrativas de experiéncias, como forma
de preservar suas identidades. Saliento que obtive a autorizagdo de uso de imagem e voz (filmes e fotografias
da oficina) dos/as jovens estudantes (ou dos pais, no caso dos menores) para usa-los nesta dissertacdo e no
portfolio, recurso pedagdgico deste estudo que ira compor o site Plataforma Sétima Arte. Em relagdo aos
funcionarios da escola, a partir da mesma autorizacéo, o nome foi mantido.
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— Consegui sim! Daqui a pouco a caixa de som chega.

— Néo professor! Eu quero saber se conseguiu editar o filme!

— Ah... o filme... devolvi em tom quase inaudivel, com a cabeca abaixada, quase
dentro da mochila. As trés me olhavam aflitas. Uma pausa. Para entender melhor esta historia

é preciso voltar ao dia anterior.

2.1.1. A histéria do grupo de Carolina, Fernanda e Isadora

Na sala de aula, na véspera da primeira mostra de cinema naquela escola, enquanto
ajustava o foco da camera para tirar uma foto, eu observava com atencdo 0 movimento e a
interacdo dos/das estudantes, reunidos em grupo, em meio aos preparativos dos ingressos,
cartazes e a decoracdo da sala, para exibicdo, no dia seguinte, dos seus filmes.

Era impossivel ndo ser afetado pela alegria e expectativa que tomavam conta de quase
toda a sala. Foi assim durante quase quatro meses de oficina, durante os processos de
roteirizacdo e criacdo de cada um dos filmes. No entanto, naquele ambiente de producéo e
confraternizacdo coletiva, apenas o grupo das estudantes Carolina, Fernanda e Isadora ainda
ndo havia conseguido desenvolver o seu projeto de criacdo filmica.

Era possivel perceber que a alegria da maioria se esharrava com um incémodo
siléncio: no fundo da sala, as trés estudantes, sentadas em suas mesas com seus celulares,
pareciam indiferentes a movimentacdo do restante da sala. Elas tentaram, mas ndo aconteceu.
As vezes ndo acontece, pensei, enquanto ajustava o foco e as observava pela objetiva da
camera, no canto superior esquerdo, ao fundo do quadro. Eu tentava tirar uma foto, em plano
geral, da sala, com todos os estudantes, reunidos em grupos. N&o consegui. Procurei entdo
compor outro quadro: a partir de outro angulo, ajustando novamente o foco. Mas ainda havia
algo que escapava ao plano e excedia ao enquadramento. Nao € possivel apreender tudo.
Talvez, aproximando dos detalhes, seja possivel (re) compor o quadro e tentar entender um
pouco melhor a cena em seu conjunto. Continuei refletindo, enquanto caminhava pela sala,
aberto aos encontros e sempre a conversar com 0s/as jovens estudantes, passando de um
grupo a outro.

Com a camera desligada, suspensa no pescoco, aos poucos fui me aproximando das
trés alunas, imersas em suas pequenas telas, dentro do seu mundo. J& ao lado de suas mesas,
perguntei, como sempre fazia em nossos encontros, como estava o andamento do projeto do

grupo, e se ainda desejavam pensar sobre o filme, pois teriamos ainda mais de um més de aula
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pela frente. Depois de alguns segundos de siléncio, uma delas disse que poderia ficar para
uma préxima vez.

— Tudo bem, se mudarem de ideia é s6 me falar, disse a elas.

Tirei a cAmera do pescoco e a coloquei sobre a mesa, perguntei a elas se gostariam de
filmar aquele momento ou tirar umas fotos da turma. Carolina se mostrou interessada, deixou
o celular sobre a mesa, pegou a camera e pediu para que eu explicasse, de novo, sobre o seu
funcionamento. Eu repassei a ela algumas dicas sobre como fotografar, no modo automatico e
manual, e outras sobre como filmar. Em seguida, deixei a caAmera sobre a mesa, Carolina
pegou, colocou a alga no pescoco, olhou pelo visor, fez outras perguntas e enquadrou as duas
amigas que sorriram para foto. Quando voltei o olhar para mesa ao lado, para conversar com
outros estudantes reunidos, de subito, fui surpreendido por Carolina que me chamava, com a
camera apontada em minha direcéo:

— Professor! Professor! O que vocé achou... Como vocé surgiu com essa ideia de
cinema, professor? Perguntou ela, sem piedade, enquanto me filmava.

As outras duas amigas, Fernanda e Isadora, logo se juntaram a ela. Eu tentava me
esquivar, de um lado para outro, da camera e das perguntas, a0 mesmo tempo. As trés riram,
riram muito da minha timidez e desconcerto. N&o € preciso dizer que a sala toda percebeu o
meu embaraco e, em gritos e risos, foi abaixo.

Naquele momento, eu ndo fazia mais as perguntas, ja ndo tinha a posse da cadmera, do
quadro e tampouco da palavra. Diante da camera, e ndo mais atras dela, eu tentava fugir ao
enguadramento, escapar ao plano. Nao havia saida. Agora todos me observam, enguanto elas
faziam as perguntas e dirigiam a cena. Depois de responder as perguntas, abri espaco para
que outros grupos de estudantes, amigos de sala, falassem sobre os seus filmes.

Rapidamente, a sala de aula foi reconfigurada: as mesas e cadeiras foram afastadas
para abrir espaco, “a mesa do professor” foi preparada com algumas cadeiras, enquanto
Carolina, Fernanda e Isadora instalavam o tripe, com a camera, em frente a mesa. Era preciso
ainda ajustar a luz, o enquadramento e o foco. Alem do grupo de Carolina, outros/outras
estudantes apareciam para ajudar com sugestfes, observando pelo visor da cdmera ou em
frente a ela, para ajustar o enquadramento. Eu estava por ali, ora proximo, as vezes mais
distante, as vezes respondia a uma ou outra davida, quando me solicitavam. Eu gostava
mesmo era de observar toda aguela movimentacao que enchia o coragdo da gente de alegria.

Outros dois grupos, que realizaram os filmes Dia de furia e Educacé@o vem de bergo,
disponibilizaram-se a responder as perguntas que Carolina improvisava a partir de um

rascunho feito por ela e a amigas do seu grupo, com a minha ajuda. Naquele momento
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comecava a surgir um novo filme: o Making of sobre os filmes realizados pelas jovens
estudantes, na véspera da exibicdo dos filmes nesta dltima oficina de cinema de 2019.

N&o sabiamos se teriamos tempo de editar o filme e finaliza-lo para a exibi¢do no dia
seguinte, pois ainda era preciso juntar o material das entrevistas com cenas dos filmes e
algumas imagens da escola, que gravamos, em seguida, ja no fim daquela tarde de intenso
trabalho. Caso ndo fosse possivel exibi-lo no dia seguinte, acertei com o grupo de apresenta-
lo outro dia. Disse, ainda, a elas que “o mais importante € participar”. Carolina e as amigas
Fernanda ¢ Isadora se entreolharam desconfiadas ¢ langaram, em unissono, um “tudo bem,

professor”, nada convincente.

2.1.2. De volta ao dia da exibicéo

Naquele dia de exibi¢cdo dos filmes da turma 101, do primeiro ano do ensino médio
integral, 1a estava eu, na porta da sala, encostado na parede, vasculhando a mochila, sob o
olhar atento de Carolina, Fernanda e Isadora. Depois de uma eternidade, num instante,
suspirei aliviado.

— Pronto! Esta tudo aqui! Respondi, a todos e todas, retirando a mao com o pendrive,
que eu ja contava como perdido, de dentro da mochila.

Aliviados e felizes com o desfecho, entramos todos na sala, para conferir 0s
equipamentos e checar cada detalhe. Naquele momento chegaram Raimundo Nonato e
Valdecir Costa, funcionarios da escola, com o equipamento de som, acompanhados por
algumas dezenas de estudantes. Quando entraram na sala, foram ovacionados pela plateia.
Todos aguardavam a chegada deles, néo tanto pela caixa de som (necesséria, claro), mas pelo
fato de eles serem as estrelas do filme Educacdo vem de berco. Henrique e Juliana, dois
integrantes do grupo que fizeram o filme, foram a diretoria pedir a liberagdo dos funcionarios
para a estreia, pois o filme surgiu a partir de um olhar atento e afetuoso dos/as estudantes para
os funcionarios da escola. O seu Valdecir ainda teve uma participacéo, especial, no curta-
metragem Dia de flria.

No curta-metragem Making of, o grupo de Carolina, Fernanda e Isadora entrevistaram
os/as jovens estudantes destes dois outros grupos, mencionados acima, e fizeram algumas
perguntas a mim. Estas questdes servirdo como “indices” (GINZBURG, 1989) para pensar os
processos de criagdo com o cinema. As perguntas levadas a estes dois grupos e suas respostas
estardo presentes em outras duas narrativas de experiéncias sobre 0s curtas-metragens,

supracitados, em outro momento deste estudo. Em relacdo as perguntas feitas pelo grupo de
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alunas a mim, uma passou a ter um papel importante na presente pesquisa, trata-se da
pergunta: “como vocé surgiu com essa ideia de cinema, professor?”. Abaixo, no préximo
topico, tentarei comecar a respondé-la.

Por um lado, essa questdo € necessaria para eu poder iniciar uma reflexdo sobre como
0s processos de criagdo com o cinema passaram a ter uma importancia na minha vida pessoal.
Por outro, ela pode ajudar na compreensdo de como o cinema passou do plano pessoal para o
profissional, na escola, e como (por qué?) essa passagem pode ter contribuido para a minha
formacdo docente. Entretanto, cabe ressaltar que ainda ndo estou preparado para fornecer
todas as respostas, pois ainda preciso caminhar um pouco mais em busca de “indicios” e
“pistas” (GINZBURG, 1989), durante o processo de pesquisar, entre um momento € outro

desta trajetoria.

2.2. Como voceé surgiu com essa ideia de cinema, professor?

Ninguém o pode aconselhar ou ajudar, — ninguém. Nao ha sendo um
caminho. Procure entrar em si mesmo. Investigue o motivo que o
manda escrever; [...] Isto acima de tudo: pergunte a si mesmo na
hora mais tranquila de sua noite: “Sou mesmo for¢ado a escrever?”
Escave dentro de si uma resposta profunda. Se for afirmativa, se
puder contestar aquela pergunta severa por um forte e simples “sou”,
entdo construa a sua vida de acordo com essa necessidade. (Rainer
Maria Rilke)

Carolina ndo sabia que a sua pergunta fazia parte dos questionamentos dos meus
estudos; eu, tampouco, ndo imaginava o quanto seria dificil respondé-la. Volto as paginas do
meu caderno de notas, retorno ao curta-metragem Making of, que fizemos naquela tarde, e
percebo, enquanto escrevo esta dissertacdo, 0 quanto aquela pergunta € pertinente, para uma
resposta tdo vaga: toda escola que eu vou, eu levo este projeto para os alunos trabalharem
com o cinema. Ent&o... essa ideia ja me acompanha ha dez anos.

Sim, uma “ideia”, mas “o que acontece quando dizemos: ‘Ei, tive uma ideia?’,
pergunta Gilles Deleuze (1987, p. 2) em sua palestra sobre o “ato de criagdo”. Ainda de
acordo com Deleuze, “[...] ter uma ideia ¢ algo que acontece raramente, € uma espécie de
festa, pouco corrente” (DELEUZE, 1987, p. 2). Para Deleuze (1987) em filosofia, em cinema,

em pintura ou mesmo em ciéncia, ter uma ideia € um ato de criagdo, de invencgdo, mas isso
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ndo acontece por acaso, “é preciso que haja uma necessidade, tanto em filosofia quanto nas
outras areas, do contrario ndo hd nada. Um criador ndo é um ser que trabalha pelo prazer. Um
criador s6 faz aquilo de que tem absoluta necessidade” (DELEUZE, 1987, p. 3).

Sim, uma necessidade. Mas uma necessidade de qué? Talvez a mesma “necessidade”
sugerida pelo poeta Rainer Maria Rilke (2000, p. 22-23), em Cartas a um jovem poeta, ao
jovem poeta Kappus: “ investigue 0 motivo que 0 manda escrever; [...] entdo construa a sua
vida de acordo com essa necessidade”.

Uma necessidade de criar, por meio da poesia, no caso do jovem poeta, ou de “criar e
inventar conceitos”, no caso do filésofo, ou, ainda, no caso do cineasta, uma necessidade de
criar ¢ inventar historias. “Nao se trata de invocar uma histéria ou de recusa-la [...] tudo tem
uma historia. A filosofia também conta historias. Historias com conceitos. O cinema conta
historias com blocos de movimento/dura¢cdao” (DELEUZE, 1987, p. 3).

Foi movido, portanto, por esta necessidade de inventar e criar histérias, por intermédio
de narrativas filmicas (“blocos de movimento/duragdo”) sobre o cotidiano pessoal e, em
sequida, profissional, no espaco escolar, que a minha relacdo com o cinema (e minha
concepcao sobre cinema) foi aos poucos se transformando. Uma necessidade inerente a
qualquer ser humano que procura refletir sobre a vida e, para isso, utiliza dos meios de
linguagem que se dispde, com maior afinidade e afetividade, para poder contar suas historias.

E certo que para criar historias ndo precisamos do cinema, pois a literatura, bem antes
deste, ja mostrou seu potencial, desde os antigos. E foi justamente a partir dela, da literatura,
que fui me envolvendo com outras formas de expressdo artistica como o cinema e a
fotografia.

Neste caso, além de uma experiéncia afetiva com estas formas de linguagem que me
tocaram (LARROSA, 2002) e despertaram o interesse por conhecé-las, sobretudo o cinema, é
importante pensar, também, com Clandinin e Connelly (2011, p.30, grifo da autora e do autor)
0 que eles dizem a partir de John Dewey (1859-1952), que “[...] entende que um critério da
experiéncia é a continuidade, nomeadamente, a nocao de que a experiéncia se desenvolve a
partir de outras experiéncias e de que experiéncias levam as outras experiéncias”. Ainda

segundo Clandinin e Connelly:

Onde quer que alguém se posicione neste continuum — o imaginado agora, algo
imaginado no passado, ou um imaginado futuro — cada ponto tem uma experiéncia
passada como base e cada ponto leva a uma experiéncia futura. Esse é, também, um
pensamento-chave para nossas reflexGes sobre Educacdo porque a medida que
pensamos sobre o aprendizado de uma crianca, sobre uma escola, ou sobre uma
politica em particular, ha sempre uma histdria, que esta sempre mudando e sempre
encaminhando-se para algum outro lugar. (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 30,
grifo da autora e do autor)
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De acordo com Clandinin e Connelly (2011), tal continuidade, vista sob o aspecto
temporal, é fundamental nos estudos da pesquisa narrativa e também faz parte de uma das
“tensOes” presentes na “fronteira” entre a pesquisa narrativa, proposta por esta autora e este

autor, ¢ o “pensamento nos moldes da narrativa dominante”

temporalidade (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Além de pensar a continuidade sob um ponto de vista temporal, de sucessivas

que desconsidera a

experiéncias, John Dewey (2010), em Arte e Experiéncia, problematiza a continuidade entre
experiéncia artistica e vida cotidiana. Segundo este autor é necessario, aos que pensam e
escrevem sobre artes: “[...] restabelecer a continuidade entre, um lado, as formas refinadas e
intensificadas de experiéncia que sdo as obras de arte e, de outro, 0s eventos, atos e
sofrimentos do cotidiano universalmente reconhecidos como constitutivos da experiéncia”
(DEWEY, 2010, p.60).

Por meio de caminhos diferentes, mas ndo excludentes, Dewey (2010) busca refletir
sobre o sentido de “uma experiéncia” e nao de qualquer experiéncia, ¢ Larrosa (2002) pensa a
experiéncia “que nos acontece, que nos toca” de modo afetivo e existencial. Ambos discutem
as implicacdes da experiéncia para a educacdo, por intermédio de uma reflexdo que leva em
conta uma ética e uma estética relacionadas, diretamente, com a vida.

Neste ponto, comego a delinear uma reflexdo relacionada a ‘“necessidade”
(DELEUZE, 1987) de criacdo, despertado pelas experiéncias afetivas com o cinema que me
tocaram (LARROSA, 2002), e também por meio, tanto deste continuum de experiéncias
temporais, trazido por Clandinin e Connelly (2011), a partir de Dewey que pensa também a
continuidade da experiéncia artistica (estética) com a vida (DEWEY, 2010).

E, portanto, por meio desta relagdo entre experiéncia artistica e a vida, iniciada pela
literatura e continuada pelo cinema, ja a partir de uma necessidade voltada aos processos e
experiéncias de criacdo de filmes, que € possivel pensar os atravessamentos desta experiéncia
do plano pessoal para a minha profissédo docente, ou seja, na escola.

Por hora é preciso ficar por aqui, pois é necessario continuar esta viagem, caminhar
para “algum outro lugar” em busca de mais “indicios” que possam me auxiliar na reflexao

sobre como surgiu esta “ideia” de levar o cinema a escola, para tentar entender a sua

%2 Clandinin e Connelly (2011) chamam de “narrativa dominante” a perspectiva de pesquisa adotada por Edward
L. Thorndike (1874-1949), psicologo norte-americano da educagdo que difundiu, e ganhou amplo
reconhecimento, a ideia de uma ciéncia educacional pautada pela observacdo comportamental.
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contribuicdo para 0 meu processo de formagdo. Partiremos, em seguida, para a primeira

oficina de cinema realizada em 2010.

2.3. Oficina de introducéo a historia e linguagem do cinema

Antes de seguir, é preciso explicitar o que tenho nomeado como oficina, partindo,
inicialmente, de algumas acep¢des mais usuais sobre o termo, para assim poder trazé-lo mais
préximo as condicdes em que foram realizadas as atividades com o cinema no contexto
escolar.

A partir de uma busca répida sobre os sentidos que nos interessa, neste estudo,
encontramos no dicionario o termo oficina (sf), por exemplo, como “[...] lugar onde se exerce
um oficio artistico ou artesanal. Curso onde se aprende alguma atividade intelectual, artistica,
etc.” (BECHARA, 2011, p. 874). Quando relacionado, sobretudo, a atividades artisticas,
como oficina de xilogravura, de fotografia, de pintura ou de cinema é comum, também, 0 uso
de estrangeirismos, como workshop (inglés) e atelier (francés), este ultimo termo ja
incorporado ao nosso idioma, como atelié.

De modo geral, em todas estas acepcOes, uma oficina, independentemente de estar
relacionada ao aprendizado de uma profissdo, ou, no caso deste estudo, relacionado a
experimentacdo e processos de criacdo no campo das artes (cinema), € necessario,
obviamente, um lugar, um espaco especifico para sua realizacdo e, também, um tempo,
estabelecido, previamente, com uma carga hordaria, diaria, com um ou mais encontros
regulares, durante uma ou mais semanas, podendo estender até alguns meses, a depender da
abrangéncia dos objetivos que se proponha oferecer e realizar na oficina, curso, atelié,
workshop, além, evidentemente, de envolver questdes relativas aos equipamentos, materiais,
ferramentas, aparelhos eletrdnicos, computadores, com programas e softwares, textos, entre
outros, que sdo necessarios, atualmente, para a realizagdo das atividades préaticas de producao
e tedricas (caso haja) envolvidas nas atividades, de acordo com cada oficina.

No caso deste estudo, relacionado as atividades préaticas e experimentais de criacao
com o cinema, as questfes que envolvem um espaco, especifico, destinado a este fim, bem
como o0 tempo ou cronograma de duragdo ndo seguem estes mesmos pPressupostos e requisitos
que, normalmente, uma oficina poderia oferecer. Tampouco isso seria possivel, no caso das
oficinas aqui mencionadas, pois, como ja foi dito, nestes dez anos de docéncia eu sempre

estive de passagem, por um tempo sempre variavel, por varias instituicdes escolares,
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exercendo a atividade de professor de lingua portuguesa e literatura brasileira, com uma carga
horéria e atribuicBes especificas para o cargo ao qual fui contratado.

Deste modo, é importante ressaltar que tanto na primeira oficina (2010) quanto na
segunda oficina (2019), apesar dos contextos diferentes, nas duas situacfes — para ficar
somente com estas, escolhidas para este estudo — eu tive que encontrar um espago e um
tempo que, na maioria das vezes, eram reduzidos, com um minimo de recursos e
equipamentos, sempre improvisados, para tentar levar o cinema a partir desta proposta de
atividades préaticas de criacdo filmica que diferissem do habitual esquema de projecdo de
filmes para preencher horéarios vagos ou fomentar, tdo somente, debates sobre algum tema.

Neste sentido, aproprio-me do termo oficina, por entender que ndo se tratavam de
aulas convencionais, pois estas continuaram ocorrendo, sem prejuizo dos contetidos previstos
no planejamento e no calendéario escolar. Foi preciso aproveitar as oportunidades, estabelecer
um frequente didlogo com os sujeitos sociais que participam da escola, para assim poder criar
fissuras na rigidez espago-temporal do cotidiano escolar, seja transpondo os limites da sala de
aula, ocupando outros espacos, seja tirando proveito das poucas brechas do proprio calendario
ou negociando aulas, com outros docentes, para conseguir, entre um horario e outro, uma
abertura por onde pudesse passar 0 cinema.

Enfim, foi preciso inventar possibilidades, aprender um pouco com Georges Méliés, a
exemplo do seu filme O homem orquestra (L’HOMME-ORCHESTRE, 1900), que se
multiplica, em sete outros musicos, cada um com seu instrumento, para compor e executar
uma orquestra, cuja melodia e arranjo, em nosso caso, coube a tarefa de inventar, por meio da
relacdo docente/discente, no dia a dia escolar, uma forma de romper com os ritmos temporais
fixados pelas instituigdes e assim levar outra experiéncia, uma forma de arte, outro modo de

VEer e vivenciar o cinema.

2.3.1. A chegada a escola

A primeira oficina de cinema, realizada em 2010, aconteceu numa pequena escola
particular, de classe média, situada também numa cidade pequena, na regido metropolitana de
Belo Horizonte. A primeira vista, a escola parecia um sitio, cercado por muros, num bairro
afastado do centro, com um amplo espaco verde, algumas arvores frutiferas, um grande
bambuzeiro, e até um galinheiro (ativo), no fundo do terreno. Eu nunca poderia imaginar,
quando cheguei, que ali seria um “cendrio perfeito” para “brincar de filmar”, como disse uma

das adolescentes estudantes no decorrer da oficina.
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Pode ser que a chécara, anterior, gradativamente, tenha se transformado em escola, ou,
pelo contrario, talvez fosse uma escola que sonhava, um dia, ser uma chécara ou um sitio. Eu,
literalmente, viajava trés vezes por semana para dar aula e, as vezes, também sonhava,
durante a longa trajetdria de 6nibus, pois utilizava duas condugdes, que estava indo passear
num sitio. Apesar da distancia, ndo poderia haver melhor comeco.

Uma escola com poucas salas, uma quadra poliesportiva, no centro do patio, uma
pequena cantina, um laboratorio de ciéncias, sala de video e de computadores. Havia quatro
turmas do ensino fundamental Il, no periodo da manhd, e outras quatro do fundamental I, no
periodo da tarde. Foram com as quatro, do sexto ao nono ano, do fundamental Il que iniciei,
ao mesmo tempo, a minha profisséo como docente e minhas primeiras experiéncias com o
cinema numa instituicdo escolar.

As turmas eram pequenas, 0 sexto ano, por exemplo, que tinha um nimero maior de
estudantes, contava com dezenove adolescentes, e as outras, do sétimo ao nono, somadas, ndo
chegavam a trinta estudantes (entre dez e nove em cada uma delas). Infelizmente, a gradativa
diminuicdo do numero de alunos estava relacionada, diziam os/as professores/as e direcdo, a
chegada, naquela pequena cidade, de duas grandes redes de ensino particular, destas que
abarcam da educacdo infantil ao pré-vestibular (em alguns casos, até o ensino superior) e,
naquela época, ja estavam presentes em grande parte da regido metropolitana de Belo
Horizonte e também em varias cidades do interior.

Nesse periodo, fui contratado, temporariamente, para substituir uma amiga nas aulas
de literatura brasileira, no Gltimo més do ano letivo de 2009. Como ja disse, na introducéo
deste estudo: a amiga, convocada para outro emprego, desistiu da educacdo e ndo voltou a
escola. Na educagdo — como em tudo nesta vida — enquanto um/a esta partindo, ha sempre
alguém que esta chegando. Eu vinha com a inseguranca de um professor iniciante e com duas
grandes paix0es: a literatura e o cinema.

A literatura fazia parte do curriculo de disciplinas da escola, mas o cinema teria que
esperar uma oportunidade para entrar em cena. A oportunidade surgiu no ano seguinte,

9933

i i , hovamente, para substituir, “a titulo precario””,
uando fui convidado te, p bstituir, “a titulo p uma professora de

%% 0 termo é utilizado pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) a partir da Resolucio
397, de 16 de setembro de 1994, emitida pelo Conselho Estatual de Educacgéo de Minas Gerais (CEE/MG), que
autoriza o exercicio, a titulo precario, de professor/a de ensino fundamental e médio (MINAS GERAIS, 1994).
Neste caso, se o historico do/da candidato /a comprovar conteddo compativel para lecionar a disciplina
ofertada, é emitido um Certificado de Avaliagdo de Titulo (CAT) pela Secretaria de Educagdo. No meu caso, eu
havia realizado uma formagdo complementar na Escola de Belas Artes (EBA/UFMG), durante quatro periodos,
onde cursei e fui aprovado em seis disciplinas.
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artes, que se ausentaria (licenga maternidade), por quatro meses. Eu aceitei a proposta, desde
que o conteudo se limitasse, neste periodo, as atividades com o cinema.

Na escola havia uma Semana cultural, de apresentacdo de trabalho dos/as estudantes
a comunidade escolar — a exemplo do que ocorre na rede publica de educacdo com a Semana
de Educacédo para Vida —, que seria desenvolvida de margo a junho, e culminaria com a
exposicao dos trabalhos na primeira semana de julho, j& no final do primeiro semestre letivo
de 2010. Como professor de literatura e artes eu teria que desenvolver projetos com os/as

estudantes nestas duas disciplinas.

2.3.2. A estrutura da oficina

Foi a partir deste contexto que comecei a pensar sobre uma maneira diferente de levar
0 cinema a escola, e optei, entdo, por uma abordagem introdutéria sobre a historia e a
linguagem do cinema, a partir do “primeiro cinema”™ com 0s irmdos Lumiere, Georges
Mélies, e do cinema de transi¢cdo, com D.W Griffith- Como ndo era possivel trabalhar com
todos eles nas quatro turmas (do sexto ao nono ano), estabeleci o limite de apresentar alguns
curtas dos dois primeiros autores (Lumiere e Méliés) em todas as turmas e acrescentei a

h®*. Antes de continuar, cabe

ultima, do nono ano, alguns fragmentos de filmes de D.W. Griffit
uma pequena ressalva.

Apesar de ter realizado a oficina com todas as quatro turmas, irei enfatizar, neste
espaco, as experiéncias e processos de criacdo filmica com as adolescentes estudantes do
sexto ano, a partir do curta-metragem Um conto maravilhoso.

Por um lado, este critério de escolha se da em funcdo da impossibilidade de explorar,
de maneira detalhada, cada projeto filmico desenvolvido por cada uma das turmas (s6 no
sexto ano foram realizados mais de dois projetos), pois estes trazem, em seus processos de
criagdo, com suas singularidades e pontos comuns, um complexo e variado conjunto de
questdes que extrapolaria o espaco deste trabalho.

Por outro lado, o critério de escolha leva em consideracdo os aspectos metodoldgicos
desta pesquisa, que procura investigar os “indicios” e/ou “pistas” (GINZBURG, 1989) de
experiéncias que me tocaram (LARROSA, 2002). Portanto, sdo estas experiéncias mais

significativas (afetivas) que serdo discutidas neste trabalho.

* THE LONELY villa. Direcdo: David Wark Griffith. Produgdo: Wark Producing Corp. EUA: American
Mutoscope and Biograph Company, 1908. INTOLERANCE .Direcdo: David Wark Griffith. Produgdo: Wark
Producing Corp. EUA: American Mutoscope and Biograph Company, 1916.
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Neste sentido, o projeto escolhido traz, a0 mesmo tempo, alguns aspectos
metodoldgicos, processuais e de criacdo, comuns a todos os outros, e também, evidentemente,
as suas singularidades. Portanto, ao final da exposicdo deste topico, destacarei apenas alguns
aspectos, mais relevantes, dos outros projetos realizados pela turma do sexto ano e pelas
outras trés: do sétimo, oitavo e nono anos.

N&o se trata de descartar a importancia dos/das estudantes das outras turmas na
constituicdo desta primeira experiéncia com cinema e com a docéncia. Muito do que sera dito
sobre uma experiéncia em particular, pode também trazer uma visdo do conjunto. Nada é
descartado, pois numa metodologia movente, que parte de experiéncias afetivas, muitos
atravessamentos e encontros podem ocorrer. Este critério de escolha dos projetos e filmes
também foi adotado na segunda oficina, no ano de 2019.

De volta a oficina, o meu objetivo era realizar uma introducao a histéria do “primeiro
cinema” (COSTA, 2005), a partir, principalmente, da invengio do cinematdgrafo® dos irmaos
Lumiére (1895), mas sem deixar de mencionar e apresentar outros inventos, do mesmo
perfodo, como o bioscopio®™ (1895), dos irmaos alemaes Max e Emil Skaladanowsky, e o
cinetoscépio (1894) e o vitascépio (1896), do norte-americano Thomas Edson (COSTA,
2006).

A introducdo a linguagem do cinema era tdo somente a apresentacdo de alguns
recursos filmicos, daquele periodo, pois seria anacrénico falar sobre uma linguagem
cinematografica — pelo menos, nos moldes como a conhecemos hoje. Na fase inicial do
cinema, conhecida como “cinema de atragdes” (1894- 1903):

0 cinema tem uma estratégia apresentativa, de interpelacdo direta do
espectador, com o objetivo de surpreender. O cinema usa convengdes
representativas de outras midias. Panordmicas, travellings e close-ups ja
existem, mas ndo sdo usados como parte de uma gramatica como nos filmes
de hoje”. (COSTA, 2006, p. 26).

% «[...] parte do sucesso do cinematégrafo Lumiére deve-se as suas caracteristicas técnicas. O vitascopio pesava

cerca de 500 quilos e precisava de eletricidade para funcionar, ja a maquina dos Lumiere podia funcionar como
camera ou projetor, e ainda fazer copias a partir de negativos. Além disso seu mecanismo ndo utilizava luz
elétrica e era acionado por manivela” (COSTA, 2006, p. 20).

% «“Em 1° novembro de 1895, dois meses antes da famosa apresentacdo do cinematégrafo Lumiére no Grand
Café, os irmdos Max e Emil Skladanowsky fizeram uma exibicdo de 15 minutos do bioscépio, seu sistema de
projecdo de filmes, num grande teatro de vaudevilles em Berlim.” (COSTA, 2006, p. 19). No filme Die
Gebruder Skladanowsky (1995) (Os irmdos Skladanowsky) — Um Truque de Luz, aqui no Brasil — realizado
pelo diretor alemdo Wim Wenders, podemos perceber os desafios dos inventores para criar mecanismos de
captacdo e projecdo de imagens em movimento. De acordo com o filme, os irmé&os alemaes estiveram presentes
no Grand Café, onde assistiram a apresentacdo do invento dos irmaos franceses. Alguns fragmentos deste filme
foram exibidos nesta primeira Oficina de introducdo a historia e linguagem cinematografica, de 2010. Cabe
ressaltar que “ndo existiu um tnico descobridor do cinema, e os aparatos que a invengdo envolve ndo surgiram
repentinamente num Unico lugar. Uma conjuncdo de circunstancias técnicas aconteceu quando, no final do
século XIX, vérios inventores passaram a mostrar os resultados de suas pesquisas na busca da projecéo de
imagens em movimento [...]” (COSTA, 2006, p. 18).
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Desta forma, a oficina foi estruturada em trés mddulos: 1) aula expositiva sobre a
historia dos inventores e os primeiros filmes, com exibicdo de alguns curtas e fragmentos de
filmes, com destaque de alguns recursos filmicos; 1) primeiras experiéncias filmicas fora da

sala e elaboracdo de um roteiro; I11) gravacgéo e edicao.

2.3.3. A primeira sessdo de exibicéo de filmes

Apds a elaboracdo do projeto, que foi levado a diretoria da escola e aprovado pela
equipe gestora, eu comecei com o0 sexto ano a primeira aula de exibicdo com o filme A
chegada do trem a estacdo (L arrivée d’un train enexpectadore gare de La Ciotat, 1895), dos
irmaos Lumiére®. J4 na chegada, comecaram os protestos e reclamacées:

— Ah, ndo! Este cinema nem fala professor. Disse um dos estudantes.

— Nao tem historia, professor? Perguntou outro, consternado.

—N3&o gente! E cinema mudo! Nesta época o cinema n&o tinha som e ainda estava
aprendendo a contar historias.

Respondi a uma plateia, incrédula, do sexto ano fundamental, que comecava a dar
sinais de insatisfa¢do. Para completar a estreia do “primeiro cinema” na escola, a adolescente
Mariana, que sentava proxima a minha mesa, fez a pergunta que me desconcertou, por
completo, naquele dia:

— Por que vocé gosta destes filmes, se eles sdo mudos e ndo sabem contar historias,
professor?

Lembro-me, vagamente, de ter respondido algo sobre a importancia de conhecer a
historia do cinema para poder entender melhor o cinema atual. Se néo foi, exatamente, esta a
resposta, que tento recordar, por outro lado, lembro-me, muito bem, de que ndo seria desta
vez que conseguiria convencé-los. No entanto, eu sabia que era preciso continuar, durante o
processo (assim eu acreditava) 0s protestos cederiam lugar a uma experiéncia de
encantamento com o “primeiro cinema”.

Quando olho, hoje, para esta estrutura e proposta de oficina, digamos, “linguageira”,
para usar aqui uma expressao de Bergala (2008), tento compreender como surgiu essa ideia de

levar o cinema a escola, sobretudo, por meio dos primeiros filmes. Hoje, talvez eles causem

7 Além deste filme, foram exibidos uma série de curtas (vistas) dos irmaos Lumiére: L” ARROSEUR arrosé.
Fotografado por Louis Lumiére. Produgdo: Société Lumicre. Franca,1985. SORTIE d’ usine. Fotografado por
Louis Lumiére. Producdo: Société Lumiere. Franca, 1985.
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no espectador, no maximo, algum estranhamento (no meu caso foi fascinio), mas também
podem causar muito protesto, como aconteceu no primeiro dia de exibigdo dos filmes, ainda
no primeiro modulo da oficina.

Para continuar esta narrativa de experiéncia, é necessario entender um pouco 0s
motivos que me fizeram levar o “primeiro cinema” a partir desta proposta de Oficina de
introducdo a historia e linguagem do cinema. Para isso, farei um breve recuo ao periodo em
que iniciei minha formacdo complementar em fotografia e linguagem cinematografica na
Escola de Belas Artes (EBA/UFMG), momento em que 0 meu interesse pelo cinema estava

voltado ao entendimento da sua historia e linguagem.

2.3.4. Histdria do cinema: um fascinio e algumas questdes sobre sua historia

Na Escola de Belas Artes, além das disciplinas que cursava, sobre fotografia e cinema,
eu passava todas as tardes, na biblioteca, lendo e assistindo aos filmes (ainda em VHS) que
compunham o acervo da escola. Foram dois anos de intensos encontros com textos e filmes,
de um leitor e espectador avido (além de ingénuo) que acreditava na tarefa homérica de
conhecer tudo que ali estava disponivel sobre cinema e, pior ainda, pensava que somente este
tipo de conhecimento seria suficiente para entendé-lo.

Quando reflito, hoje, sobre aquele periodo, e procuro encontrar os “indicios”
(GINZBURG, 1989) sobre aquele interesse, sistematico, por uma histéria linear, evolutiva e
“determinista” (COSTA, 2005) do cinema, eu encontro suas “raizes”, mais profundas, na
minha trajetoria pregressa de estudante, na qual:

[...] a histéria literaria ‘oficial’ nos tem apresentado uma listagem de nomes
alinhados em sequéncia cronoldgica, como se essa fosse a Unica légica. A
prépria concepgdo romantica da historia, como embate de antagonismos, foi
assimilada e normalizada pelo racionalismo positivista sob a forma de
sucessdao mecanica, linha oscilante mas continua. Segundo 0s manuais
literarios que ainda reinam nas instituicbes de ensino, os ‘movimentos’ ou
‘escolas’ ter-se-iam sucedido uns aos outros, segundo um balanco regular e
compreensivel: oposi¢des, sinteses. Da razdo ao coracdo, e do coracdo a
razdo, 0 que nunca se perde é a pretensdo a racionalidade do progresso.
(PERRONE-MOISES, 1998, p.28)*

% Ainda de acordo com Perrone-Moisés (1998, p.29) “na segunda metade do nosso século [XX], os teéricos da
po6s-modernidade viriam dar um golpe mortal na narratividade baseada na cronologia, ao decretaram [sic] o fim
das ‘grandes narrativas’. A fragmentagdo de nossa percep¢do do tempo, correlata da fragmentacdo da
experiéncia em geral, tem feito com que a historiografia prefira ultimamente as narrativas parciais, centradas
em agentes particulares que ndo eram levados em conta nos metarrelatos, e que interessam aos agentes de hoje,
grupos e individuos”.
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O cinema, evidentemente, ndo ficaria de fora deste esquema cronoldgico e sequencial
de obras, autores, “escolas” e “movimentos”, reunidos e vistos a partir de uma historia
sucessiva, “evolutiva” e “eurocéntrica”. Segundo Robert Stam:

O eurocentrismo mapeia 0 mundo em uma cartografia que centraliza e
magnifica a Europa enquanto literalmente ‘deprecia’ a Africa. O
eurocentrismo bifurca o mundo em ‘Ocidente e o ‘Resto’ e organiza a
linguagem quotidiana em hierarquias binarias implicitamente exaltando a
Europa: nossa ‘nagdo’, sua ‘tribo’, nossa ‘religido’, sua ‘supersticao’, nossa
‘cultura’, seu ‘folclore’. (STAM, 1996, p. 198, grifos do autor)

Assim, de uma histéria a outra, muitas histérias foram suprimidas, sobretudo, a
histéria do cinema realizado na Africa, Asia e América Latina que, ainda segundo Robert
Stam (1996, p. 203), “constituem claramente a maior parte do cinema hoje [...]. O cinema do
‘Terceiro Mundo’ ndo comegou nos anos 60, como muitas vezes se pensa. A bela época
brasileira, por exemplo, ocorreu entre 1908 e 1911, antes do pais ser infiltrado pelas
companhias de distribuigdo americanas” [...]39.

Nesta dire¢cdo, o cinema dos primoérdios, antes de ser encaixado num esguema
sequencial, progressista e evolutivo, a qual estamos tdo habituados, foi rejeitado pela
historiografia oficial, pois “no inicio da atividade cinematografica, historiadores ndo levavam
0 cinema a sério, assim, ndo viam por que dedicar a ele um estudo ou até mesmo fazer a sua
histéria, j& que ndo passava de um divertimento” (SCHVARZMAN, 2007, p. 23)*.

Desfocado das discussdes e estudos que permearam a histéria do cinema, esse
“primeiro cinema” foi visto, durante muito tempo, de maneira distorcida, como uma forma
“primitiva” e preliminar de linguagem. De acordo com Flavia Cesarino Costa:

Nos anos 1970, uma série de pesquisadores comegou a questionar 0s juizos
pejorativos e teleol6gicos sobre o primeiro cinema, procurando entendé-lo
como uma forma ndo necessariamente ‘primitiva’, mas diferente do cinema
posterior. Muito do questionamento do trabalho dos historiadores
tradicionais foi inspirado pelas criticas tedricas de Jean-Louis Comolli a
concepcao linear de histéria que eles traziam. Comolli propunha a
construgdo de uma histdria materialista do cinema, que fosse baseada mais
nas descontinuidades e rupturas do que num esquema evolutivo (Comolli
1971). (COSTA, 2006, p. 22)*

% Qutro fato importante, que ndo podemos deixar de mencionar, relativo a “[...] produgdo inicial do cinema do
Terceiro Mundo, é a presenca de diretoras e produtoras: Aziza Amir no Egito, Carmen Santos e Gilda de Abreu
no Brasil, Emilia Saleny na Argentina e Adela Sequeyro, Matilda Landeta, Candida Beltran Rondon e Eva
Liminano no México” (STAM, 1996, p. 203).

“0 «por outro lado, especialistas como Georges Sadoul escreveram a Histéria do Cinema Mundial, levando para o
cinema a tendéncia dos grandes textos panordmicos e universalistas que caracterizavam a historiografia. Havia
ali preocupacédo e pesquisa, ja que Sadoul, por exemplo, veio ao Brasil para conhecer a obra de Humberto
Mauro, o tnico brasileiro listado em sua obra” (SCHVARZMAN, 2007, p. 23-24).

*! Jean-Louis Comolli foi redator chefe da revista Cahiers du Cinéma, é cineasta, critico e tedrico do cinema. O
debate trazido por ele em torno das releituras do “primeiro cinema”, a partir de uma historia materialista do
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Nesta Oficina de introducdo a histéria e linguagem do cinema (2010), o meu olhar
sobre 0 cinema e sua historia ainda estava voltado para esta perspectiva evolutiva, que via
“primeiro cinema” como uma etapa inicial de constituicdo de uma linguagem, o principio de
uma forma, que iria se ajustar ao modelo de cinema e de representacgéo, tal como conhecemos
hoje42. Mas também havia um fascinio, uma curiosidade, um encantamento com o “primeiro
cinema”.

A minha curiosidade, inicial, pela historia dos primoérdios do cinema, deve-se a esta
capacidade inventiva dos seus pioneiros, 0s inventores, como o0 caso dos irmdos Lumiére.
Mas o que passou a despertar um fascinio, ainda maior, foi algo que estaria presente nos seus
filmes, ou “vistas”*® dos irmaos Lumiére:

[...] uma confianga um pouco instintiva dada a certa virtude da técnica e, por
conseguinte, uma espécie de invengdo pratica, ‘de campo’, de formas de
representacdo adequadas ao que a invengdo € e ao que ela sugere.
(Conclusao, simples mas importante: Lumiére, ou seus substitutos, ndo
decifraram determinada partitura cultural; eles, literalmente, improvisaram.
E conhecemos também o peso dos esteredtipos na improvisacao)
(AUMONT, 2004, p. 31).

Invencdo pratica, instinto e improvisagdo, por um lado e, por outro, esta espécie de
magia, de encantamento ou, se quiser, de pura ilusdo de apreensdo do instante, ao acaso dos
encontros. Registrar o momento, alguns ainda dizem, a partir desta moderna experiéncia com
0 tempo e 0 espaco, que vai da imagem fotogréafica até a imagem em movimento. Talvez, por
isso mesmo, a fotografia — principalmente a dos albuns de familia — traga em si o indice de
algo que foi e j& ndo pode ser mais, despertando em nds sentimentos tdo contraditérios, como
os de distancia e proximidade, vida e morte, alegria e melancolia etc.

Foi no laboratdrio de revelacdo, durante o periodo da minha formagdo complementar
em fotografia e cinema, que se revelou, a mim, o prodigio da imagem fotografica. O primeiro
encanto com a imagem técnica, esta ciéncia fantasmagorica (nada mais contraditorio),

iniciada por Niépce e Daguerre, que ainda prefiro ver como uma espécie de magia: observar a

cinema esta presente em “Technique et ide6logie: caméra, perspective, profondeur de champ ”, Cahiers du
Cinéma, n. 230 e 231, de 1971(COSTA, 2005).

*2 Foi por meio de minha busca por conhecer um pouco mais sobre o cinema que me encontrei com os textos de
Flavia Cesarino Costa (2005; 2006) e 0 debate em torno do “primeiro cinema”, levado por Jean-Louis Comolli,
dois anos depois de realizada esta primeira oficina (2010).

*8 “Essas vistas podiam ser atualidades nao-ficcionais (que documentavam terras distantes, fatos recentes ou da
natureza) ou encenagBes de incidentes reais, como guerras e catastrofes naturais, as chamadas atualidades
reconstituidas. Podiam ser nimeros de vaudeville (pequenas gags, acrobacias ou danga), filmes de truques
(com transformacBes magicas) e narrativas em fragmentos (como principais momentos de pecas famosas,
poemas, contos de fadas, lutas de boxe ou passos da paixdo de Cristo)” (COSTA, 2006, p. 25).
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transformacédo lenta do papel fotografico perder o seu branco e trazer a sua superficie um
recorte do mundo, das coisas, dos seres... Enfim, um pulsar de vida irrepetivel — ndo mais
vivo, é verdade — que um dia seria animado, ganharia uma alma (0 movimento), a partir da
qual passariamos, entdo, a chamar de cinema.

Nao por acaso, conta Tom Gunning (1996, p.26), “quando apareceu, o cinema era
chamado muitas vezes de fotografias animadas. O cinema parecia adicionar algo a mais de
movimento vital a imagens anteriormente vividas como estaticas”.

Ora, nas “vistas” dos Lumicre, por exemplo, ndo vemos outra coisa sendo uma
profuséo de vida que ndo se contenta mais em ser fixada. A nova experiéncia humana com a
imagem reivindicou a possibilidade de vivenciar o momento em cada um dos seus instantes,
por meio da reproducdo (mesmo que ilusdria) da imagem em movimento, para além dos
limites impostos pelo quadro fotogréafico e pelo fluxo corruptivel do tempo.

Neste sentido, de acordo com André Bazin (1983, p. 126), “[...] o cinema vem a ser a
consecucdo no tempo da objetividade fotografica. O filme ndo se contenta mais em conservar
para nds o objeto lacrado no instante [...]”. A partir desse mesmo ponto, que permeou 0S
estudos sobre a diferenca entre a pintura e a fotografia de André Bazin, acrescenta Jacques
Aumont, sobre a supremacia do cinema em relacdo a essas outras formas de expressao:

E tudo isso que o cinematdgrafo vira de cabeca para baixo, que ele
ultrapassa definitivamente com seus efeitos de realidade, inocentes, e
inocentemente perfeitos. A atmosfera continua ai impalpavel, e, se se quiser,
irrepresentavel; mas ndo deixa de estar presente no cintilar das folhas
(agitadas pelo vento, pelo ar, concluem infalivelmente os criticos: € mesmo o
vento que eles querem ver). Mas sobretudo, é claro, o fugidio é enfim fixado,
e sem labor. E de acordo com o trabalho pictérico que se mede o melhor do
milagre do cinematografo: ele substitui, com efeito, as centenas de folhas
duramente pintadas, uma por uma, em um Théodore Rousseau, pelo
aparecimento imediato de todas folhas. E, além do mais, elas se mexem...
(AUMONT, 2004, p. 36, grifos do autor)

Essa profusdo de “efeitos de realidade” (Aumont, 2004), causador de espanto e
maravilhamento, respectivamente, nos espectadores do filme A chegada do trem & estacéo** e
em Méliés®, daquela primeira sessdo no Grand Café, em Paris, evidencia o poder de sintese

expressiva e poética da imagem em movimento desde os primeiros filmes, pois trazem a tona

** Na primeira apresentacdo publica do cinematégrafo dos irmdos Lumiére, em 28 de dezembro, de 1895, conta a
lenda, sobre o filme A chegado do trem & estacdo (LA ARRIVEE ...,1985), que ele teria causado tamanho
espanto que a plateia, surpreendida pela locomotiva que avangava em sua direcéo, teria saido as pressas de suas
cadeiras.

* Aumont nos lembra da reagio “surpreendente” de Mélies quando viu o filme O Lanche do bébeé:
“Desdenhando comentar o que ¢é, hoje ainda, o charme do filme, — as caretas da garotinha, seu jogo perverso
com a camera, a atitude incomodada e afetada dos pais —, Méliés s6 nota uma coisa: no fundo da imagem ha
arvores, e, maravilha, as folhas dessas arvores sdo agitadas pelo vento” (AUMONT, 2004, p. 34).
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e com uma infinidade de detalhes os seres e as coisas, desta vez, ndo mais como imagens
fotograficas, mas como imagem reivindicadora de instantes livres, que cada vez mais ndo irdo
se conter num unico quadro. Mas esta ja € outra historia, que ultrapassa, aqui, os limites deste

estudo. Voltemos a oficina.

2.3.5. De volta a oficina: constituindo uma relagéo

Os protestos continuaram durante o primeiro modulo de exibicdo dos filmes, naguela
primeira semana de oficina, ndo s6 na turma do sexto ano, mas também nas outras, do sétimo
ao nono ano. Foi preciso um pouco mais de tempo e didlogo para que os filmes do “primeiro
cinema” chamassem a aten¢do dos estudantes. Para isso, foi preciso desenvolver outra
estratégia, durante o processo, para conseguir dar continuidade e construir, juntos, eu e 0s/as

adolescentes estudantes uma relacéo.

2.3.6. Modulo I: novas estratégias de exibicao

Diante da inicial insatisfacdo dos alunos, passei também a aceitar as reivindicacoes
dos adolescentes estudantes que desejavam exibir outros filmes que “falavam” e, claro, ja
“contavam” historias, de acdo e aventura, — todos filmes do cinema mainstream que
encabecavam a lista de sucessos de bilheteria da industria cinematografica norte-americana
daquele periodo.

Para organizar a fila de exibicdo dos trechos de filmes, era preciso uma metodologia,
tanto para aproveitar o tempo, como para poder extrair alguma experiéncia do que seria
apresentado. Como nédo havia divergéncias sobre os titulos dos filmes, citados acima, sugeri
gue formassem grupos e que cada grupo escolhesse um trecho de um filme.

No entanto, a escolha do trecho ndo poderia ser aleatoria, ela deveria contemplar
alguns recursos de linguagem que eram apresentados, em contrapartida, por mim, por meio
dos irmdos Lumiere, Georges Mélies, D. W. Griffith, entre outros trechos de filmes e curtas
do cinema contemporaneo que decidi levar a escola.

No primeiro modulo, a partir de alguns curtas dos irmaos Lumiére, eu procurei alguns
recursos filmicos, como o enquadramento, as panoramicas e travellings. JA& em Mélies,
procurei evidenciar o recurso que ficou conhecido como “paradas para substituicdo”
(COSTA, 2006), que sera comentado um pouco mais a frente. Com D.W. Griffith, do “cinema

de transicdo”, foi evidenciada a “montagem paralela” (COSTA, 2006). De maneira
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simplificada, trata-se um de recurso formal no qual sdo mostrados acontecimentos e acdes de
personagens, inicialmente, em espacos distintos, de modo alternado e simultaneo, mas que, ao
final, convergem para um unico espaco, com desfecho de salvamento da heroina pelo herdi,
por exemplo, e/ou a prisdo dos bandidos, apds a perseguicdo*. Assim, era possivel apresentar
esses autores, o contexto de surgimento do cinema e, ainda, entre um curta e outro, ou por
intermédio de alguns fragmentos de filmes, enfatizar alguns dos mencionados recursos de
linguagem.

Depois de dissipada a barreira inicial de resisténcia, no contexto do primeiro modulo,
procurei pautar as aulas expositivas com maior dialogo e participacdo dos estudantes, 0s quais
se entusiasmaram com a procura de alguns recursos de linguagem presentes tanto nos filmes
que eles traziam, quanto nos filmes apresentados por mim. No corredor das salas de aula,
quase sempre eu era surpreendido por um /a estudante que me parava, com um DVD nas
m&os, para mostrar e comentar o que havia encontrado naquele filme.

Foi assim, cedendo um pouco em relacdo as preferéncias filmicas dos adolescentes
estudantes, que consegui inserir também alguns filmes do cinema contemporaneo, além do
“primeiro cinema”, para exibicao de trechos ou, até mesmo, de todo o filme, quando percebia
que o trecho exibido havia despertado neles um maior interesse. Foi o caso do filme de longa-
metragem iraniano Filhos do paraiso (BACHEHA-YE..., 1997)*, dirigido por Majid Majidi.

Foram raros os momentos em que foi possivel assistir a um filme na integra, pois
dependia de uma aula extra ou, pelo menos, uma parte dela, cedida por algum professor para
gue eu pudesse exibir o filme. Como o tempo era escasso, queria aproveita-lo com um filme,
de curta ou longa-metragem, que despertasse o interesse dos/das estudantes. Por isso mesmo,
utilizei como estrategia a selecdo de pequenos trechos especificos para enfatizar um ou outro
recurso de linguagem, tal como havia proposto, em relagdo aos filmes levados por eles/elas a
escola. Se houvesse interesse pelo filme, eu entdo criava uma oportunidade para o filme ser
exibido.

De fato, primeiro, eu fazia um resumo basico para contextualizar o filme, seguido da
apresentacdo de um ou dois trechos pequenos, porém instigantes, para iniciar uma conversa

gue proporcionasse ndo so o reconhecimento dos recursos de linguagem, mas, principalmente,

* De acordo com Ismail Xavier (2012, p. 29) “desde os primeiros anos do século XX este foi um procedimento
capital nas narrativas de aventura, extremamente populares, dada a carga de emocOes que caracteriza 0s
desfechos na base da corrida contra o tempo, onde o bem persegue o0 mal e a figura do herdi luta contra
obstaculos para salvar a heroina, prestes a ser vitima de algum acidente ou cruel ataque”.

*" BACHEHA-YE aseman . Direc&o:Majid Majidi. Produgdo: Amir Esfandiari e Mohammad Esfandiari. Ira:
Miramax Films. 1997.
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a sua funcdo expressiva na narrativa filmica. Como exemplo, destaco, abaixo, um pequeno
trecho em que o close-up e a montagem paralela foram enfatizados a partir do filme Filhos do
paraiso (BACHEHA-YE..., 1997).

O filme Filhos do paraiso (BACHEHA-YE..., 1997) narra a historia de Ali (Amir
Farrokh Hashemian), um garoto de nove anos de idade, e Zahra (Bahare Seddiqi), sua irma de
seis anos, que vivem com sua familia numa regido pobre do Teerd (Ird). Depois de perder o
unico par de sapatos da sua irma, ao leva-lo para o conserto, Ali terd que convencé-la a ndo
contar sobre a perda aos pais, que passam por muitas dificuldades, e também a revezar, em
segredo, 0 seu Unico par de ténis com ela, para poder irem a escola, enquanto ele tenta
recuperar o par de sapatos perdido.

O momento em que Ali esperava a irma para a troca do par de ténis foi o trecho
escolhido, por mim, para enfatizar o uso do close-up e da montagem paralela, vistos juntos e
de modo relacionado, como exemplo de recursos que expressam 0s sentimentos e as emocgoes
das personagens e ddo maior carga dramatica a narrativa.

Solitario, na esquina de uma ruela afastada e deserta, de um bairro pobre, vemos o
garoto Ali, ja impaciente, a espera da irmd. Em seguida, a cAmera, em close-up (plano mais
fechado) revela o olhar angustiado de Ali. A angustia da espera € reforcada pela montagem
paralela que intercala, simultaneamente, a corrida desesperada de Zahra, ao sair da aula para o
ponto de encontro, com o olhar j& aflito de Ali, a sua espera. Ap6s a troca, Ali parte em
disparada para chegar em tempo a sua escola. A sequéncia da corrida € alternada, também de
maneira paralela, com planos do diretor, que ficava a espreita, na entrada da escola, de olho
no relogio, a espera de Ali, que sempre atrasava. Tudo acompanhado pelo olhar atento e
também aflito da plateia de adolescentes estudantes que, mesmo dividida, em relacdo as a¢oes
de Ali e a cumplicidade de Zahra, torciam muito para um desfecho feliz das personagens.

Ao mesmo tempo em que aborda as dificuldades e dilemas enfrentados por uma
familia pobre do Teerd, o filme mostra a relacéo fraterna, de amor, confianca e cumplicidade
entre Ali e Zahra. O filme consegue conciliar momentos de dramaticidade com momentos de
rara beleza poética.

No filme, os protagonistas, Ali e Zahra, assumem uma posicéo diante das adversidades
da vida, estabelecem seus acordos e constroem, juntos, uma relacdo ética, de confianca,
companheirismo, cumplicidade e comprometimento com o outro, ndo sé entre eles, mas
também em relagdo a sua familia: Zahra ajuda a mae doente, cuidando da irm& mais nova,
enquanto Ali ajuda o pai, desempregado, no trabalho temporario de jardineiro, e evita levar

mais um problema para a casa, omitindo a perda do Unico par de sapatos da sua irma.
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O objetivo de levar o filme iraniano foi o de oportunizar o encontro com um cinema
ligeiramente diferente, ainda que preso as convengdes de linguagem e recursos filmicos da
narrativa cinematografica. N&o acredito que seja possivel se livrar, de inicio e de uma sé vez,
das convencdes normativas de linguagem ja tdo sedimentadas na histéria do cinema. No
entanto, é possivel, mesmo a partir delas, buscar uma maneira de se desviar dos modelos de
representacdo hegemonicos do cinema mainstream, como é o caso da abordagem sobre o
recurso da montagem paralela. Neste caso, ao contrario do que repetidamente ocorre com 0s
filmes de acdo e aventura convencionais, inclusive aos destinados ao publico infanto-juvenil,
0 procedimento da montagem paralela, aqui, ndo visa uma abordagem binaria, de
manipulacdo maniqueista e salvagdo, no ultimo minuto, do bem contra o mal ou do
heroi/heroina contra o vil&o/vila.

Em Filhos do Paraiso (BACHEHA-YE..., 1997), a montagem paralela ndo so reforca
a dramaticidade da situacdo vivenciada pelos protagonistas (ndo ha antagonista no filme, sdo
as adversidades da propria vida que se colocam em oposi¢do), como também demonstra este
comprometimento ético, de confianca e cumplicidade que converge, no plano das acdes e das
emocdes, no encontro e unido entre Ali e Zahara, que sdo 0s que ddo corpo, alma e vida a
estrutura temética e formal da narrativa filmica de Majid.

Nesta direcdo, penso, aqui, a partir de Robert Stam (1996), sobre o que este autor diz
em torno da oposi¢do do “Cinema do Terceiro Mundo”, na busca por “estéticas

”48, em relacio ao “Cinema do Primeiro Mundo”. Entre estas ‘“estéticas

alternativas
alternativas”, diz o autor:

O movimento antropofégico brasileiro, como todos sabem, defendia uma
arte que devoraria as técnicas europeias para melhor lutar contra a
dominac&o europeia. [...]. Ao apropriar-se de um discurso existente para seus
proprios propositos, a antropofagia adota a for¢a do discurso dominante
apenas para destacar sua forca, através de uma espécie de jiu-jitsu artistico,
contra a dominacéo. (STAM, 1996, p. 210-2011)

N&o digo que o filme Filhos do paraiso (BACHEHA-YE..., 1997), em sua totalidade,
possa representar, de modo stricto sensu, uma “estética alternativa”, nos termos trazidos por
Stam (1996), mas, a0 mesmo tempo, € possivel aproxima-lo desta perspectiva, pois o filme
utiliza, como vimos, a montagem paralela como procedimento, recurso formal, ou técnica
cinematogréfica para dar expressdo e vazdo a outros sentimentos e emogdes relacionadas a

empatia e ao cuidado com o outro, ao invés de reproduzir velhas e falsas dicotomias, a partir

* De acordo com Robert Stam (1996, p. 210) “estas estéticas alternativas sio frequentemente ndo ocidentais ou
para-ocidentais, incluindo outros ritmos histdricos, outras estruturas narrativas, outras visdes de corpo,
sexualidade, espiritualidade e vida coletiva.”



72

de modelos de representacdo que sé reforcam os discursos de dominagdo, como a eterna
querela do bem contra o mal.

Esta “espécie de jiu-jitsu artistico”, colocado acima, como alternativa ao discurso e ao
cinema dominante (STAM, 1996), sera apropriada por mim para problematizar algumas
questdes e situacdes sobre o cinema realizado na escola, em momento oportuno, na segunda
Oficina de criagéo livre de cinema, no ano de 2019.

De volta ao filme, apesar de a legenda representar, as vezes, um obstaculo, o filme se
resolve de maneira cinematogréafica, a partir de gestos, de olhares e agdes dos protagonistas.
Cabe salientar que naquele periodo eu ainda estava tentando criar um acervo de filmes para
levar a escola e ndo havia, como hoje, um acesso a tantos filmes, nacionais e estrangeiros,
disponiveis na internet por meio de plataformas on-line. A solucdo foi levar alguns filmes,
voltados para faixa etaria dos/as estudantes, do meu acervo pessoal. Afinal, todos nés temos o
nosso arquivo de filmes, 0s quais nos tocaram e trouxeram uma experiéncia nova com o
cinema.

Embora a proposta inicial tenha surgido a partir de uma abordagem dos recursos de
linguagem, um filme como Filhos do paraiso (BACHEHA-YE..., 1997), tao diferente do que
eles/elas estavam acostumados a assistir, despertou ndo sé o interesse dos/as estudantes, como
também gerou uma reflexdo ética, em torno das acdes e atitudes das personagens, pois alguns
estudantes defendiam a atitude de Ali, de esconder do pai 0 sumico do par de sapatos de
Zahra, enquanto outros/as defendiam que ela deveria ter contado ao pai sobre a perda do
calcado.

Esta foi uma atividade desenvolvida na pratica, a partir de erros, acertos e
questionamentos dos/as estudantes. Estes questionamentos e conflitos sdo inerentes a
constituicdo de uma relacéo, entre docente e discente, tecida no cotidiano da escola. Além de
uma iniciagdo com outro tipo de cinema, é importante destacar, comecavamos, eu e os/as
estudantes, a estabelecer, em nossas aulas, uma relacdo de amizade, de respeito e de afeto,
apesar de nossas divergéncias e conflitos, porque:

Na sala de aula e na aula, se cruzam, se interpelam, se interpretam e
interpenetram, se compdem e contrapdem diversos registros culturais,
valores, modos de ser e de viver. Multiplos sujeitos com suas respectivas
histérias individuais e coletivas nela estdo, atribuindo variados sentidos e
significados a educagdo, a escola, a aula, com o0s quais se relacionam
movidos por diferentes motivagdes, quando ndo desmotivados. Movidos por
variados sentimentos. Aula é acontecimento que combina satisfacbes e
insatisfacOes, facilidades e dificuldades, bem-estar e mal-estar, bem-querer e
malquerer. Indiferencas, nela dificilmente haverd. (TEIXEIRA, 2007, p.
436)
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Assim, a cada encontro, nds trocavamos referéncias filmicas, conversavamos sobre os
filmes e, aos poucos, fomos aprendendo, juntos, que hd muitos cinemas. Nao € possivel
conhecer todos, mas € necessario estar aberto a outras referéncias, pois s6 assim podemos
descobrir algo novo. Eu fui conhecer o cinema iraniano, por exemplo, a partir do
compartilhamento de filmes, ainda no periodo de graduacdo, por meio do didlogo e dos
encontros de cineclubismo (Cinemoradia, realizado na moradia universitaria), em que cada
amigo/a sempre trazia um filme, as vezes, de outro pais, com outra lingua, cultura e
procedimentos de linguagem bem diferentes do que estavamos acostumados.

Antes, as minhas referéncias se limitavam ao cinema europeu, ao cinema de autor, as
grandes escolas e movimentos, que foram e sdo, ainda, muito importantes, ndo ha davidas. No
entanto, € pouco, se pensarmos quantos cinemas estdo espalhados pelo mundo, quantas
historias do cinema, como vimos, estdo sendo realizadas na Africa, na América Latina e,
sobretudo, aqui, no Brasil.

Na minha adolescéncia, o cinema hollywoodiano — o Unico disponivel nas redes de
televisao aberta — teve também o seu momento e um papel importante, ndo posso negar, na
constituicdo de uma primeira experiéncia com o cinema e no desenvolvimento de uma
preferéncia filmica que, sabemos, é processual, leva tempo, depende de vérias circunstancias
e envolve complexas questdes.

E preciso dizer que, nds, docentes, quando trabalhamos com o cinema, com a literatura
e outras formas e linguagens artisticas — isso serve também para outras disciplinas e areas do
conhecimento — levamos, mesmo com a melhor das intengdes, as criancas, adolescentes e
jovens estudantes, um tipo de conhecimento ou uma experiéncia estética circunscrita, na
maioria das vezes, a0 nosso universo sociocultural. Na crenca de que estamos ensinando, ou
com o pretexto de estar oferecendo um momento estético e artistico novo, podemos estar
contribuindo, tdo somente, com outra maneira de colonizar o outro.

E preciso levar algo diferente, estranho, que desconforta e produz algo novo: uma
emogédo nova, uma nova forma de se alegrar ou de se entristecer, outros modos de ver e
experienciar a vida por meio do cinema, da literatura, da arte. No entanto, também ¢é
necessario estar atento e aberto ao que o outro traz e pode oferecer, pois é possivel que
naquele momento eles/elas s6 tenham aquilo a nos dar, e isto ndo é pouca coisa.

Esta abertura para o outro, a partir do que ele/ela tem a nos oferecer, requer uma
reflexdo sobre o entendimento do que esta de fora, mas também sobre o que esta dentro de
nés, no nosso intimo. Neste sentido, o cineasta, fotografo e poeta Abbas Kiarostami, no
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documentario Abbas Kiarostami: A arte de viver (ABBAS..., 2003)*°, no diz que “o modo
COMO enxergamos as coisas vem muito do que se passa dentro de nés e o foco do nosso olhar
e da nossa atencdo depende do que estd em nosso intimo. Assim, temos de seguir a nossa
intuicdo e também de nos expor as visdes dos outros e a0 modo como 0s outros veem 0
mundo”.

Assim, de maneira intuitiva e aberta “as visdes dos outros”, passei a receber dos/as
adolescentes estudantes o que eles/elas me ofereciam com suas preferéncias filmicas,
marcadas por suas experiéncias afetivas com o cinema, que passei a entender e ndo a
desprezar. Podiamos até ndo gostar e discordar dos filmes, ora levados por mim, ora levados
por eles/elas, mas ndo deixdvamos de ver, pelo menos um trecho e, quando era possivel,
debater os motivos desta ou daquela preferéncia. Uma licdo de humildade e partilha com o

outro.

2.3.7. Modulo II: primeiras experiéncias praticas com o “primeiro cinema”

Passados quase dois meses da apresentacdo do “primeiro cinema” e das nossas sessoes
eventuais de exibicdes de filmes e trechos, decidi pér em prética alguns exercicios de
filmagem, dando inicio as primeiras experiéncias filmicas, com o “primeiro cinema”,
enquanto pensava numa estratégia para o trabalho de criacdo dos roteiros (um esboco) dos
filmes com as/os estudantes no segundo médulo da oficina.

As primeiras experiéncias praticas da oficina, inspiradas no “primeiro cinema”, foram
realizadas a partir de duas atividades. A primeira tinha como objetivo captar algumas imagens
em movimento, num unico plano, de algumas situacGes aleatorias do cotidiano escolar, fora
da sala de aula, nos espacos da escola, a exemplo das “vistas” dos irmaos Lumiére. A segunda
atividade pratica tinha como referéncia as trucagens de M¢éli¢s, conhecidas como “paradas
para substitui¢ao”, que foram realizadas dentro da sala de aula.

A turma do sexto ano (a maior) se organizou em trés grupos, formados entre os/as
estudantes adolescentes, a partir de suas relagdes e afinidades, para facilitar a organizagéo das

atividades, dentro e fora da sala.

* ABBAS kiarostami: the Art of Living. Diregdo: Pat Collins e Fergus Daly. Produgéo: Pat Collins e Seamas
McSwiney. Irlanda: MK2 e Hervest Film, 2003.
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Na primeira atividade, eles/elas teriam que filmar com a cAmera fotografica filmadora,
da escola, ou com o aparelho celular®® por um tempo minimo de trinta segundos e maximo de
um minuto, num ponto fixo e com o dispositivo estavel, uma situacdo cotidiana da escola.
Apbds a escolha do espaco para captacdo da imagem, era preciso ter atencdo ao
enquadramento, como ja tinhamos visto nos filmes dos irmdos Lumiére.

Estas experiéncias praticas com Lumiére, nessa oficina de 2010, ocorreram antes do
meu conhecimento sobre a atividade que ficou conhecida como ‘“Minuto Lumiére”,
idealizada, segundo Adriana Fresquet (2013, p. 67), por Alain Bergala e Nathalie Bourgeois
“como atividade pedagogica da Cinémathéque Francaise”.

Neste periodo, como ja foi dito, ndo havia tempo para pesquisar, a metodologia da
oficina foi, entdo, construida de maneira meio instintiva e um pouco a partir de algumas
experiéncias pessoais e praticas com o cinema. Foi em 2019, durante a presente pesquisa, que
tomei conhecimento dessa atividade, primeiramente, por meio do projeto “Inventar com a
diferenca: cinema e direitos humanos”™ (MIGLIORIN; et al., 2014) e, em seguida, a partir do
trabalho de Adriana Fresquet (2013)%.

2.3.8. A saida dos/as estudantes da sala de aula

A primeira vez que saimos da sala para filmar foi uma alegria, para eles, e uma
preocupacdo para mim. Apesar de termos combinado de permanecermos em grupo, proximos
e em pontos determinados do patio, assim que sairam da sala eles/elas partiram, aos gritos e
em disparada, para todos os cantos da escola. Ndo demorou muito para que 0s protestos, desta
vez, vindo dos professores, chegassem a diretoria da escola. Logo, o diretor, com formagéo
em quimica e fisica, homem da ciéncia, que adorava fazer experimentos no laboratério da
escola, veio até mim, enquanto eu tentava conter, desesperadamente, 0s arroubos dos
adolescentes, e perguntou:

— O que esta acontecendo, aqui, professor?

% Diferentemente de hoje, a presenca do celular na escola, neste periodo, ainda era bem timida, e mesmo nos
aparelhos mais avangados, que ja possuiam cadmera para fotografar e filmar, a qualidade da imagem era muito
baixa e capacidade de armazenamento muito pequena. Neste primeiro momento, de ensaio pratico, como nao
era possivel acompanhar todos os grupos com a camera, os/as estudantes se organizavam, de forma livre, de
modo que tivesse pelo menos um celular em cada grupo. Nem sempre funcionava, pois, as vezes, aquele que
tinha o celular, nem estava presente na aula. O jeito era revezar a cAmera, num tempo curto, com cada grupo.

51 O material (filmes) desenvolvido por este projeto serviu de apoio & oficina realizada em 2019 e sera melhor
explicitado quando eu for abordar os processos que envolveram essa oficina.

52 Trata-se do trabalho Cinema e educacéo: reflexdes e experiéncias com professores e estudantes de educacao
bdsica, dentro e ‘fora da escola’. Belo Horizonte: Auténtica, 2013.
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— Lumiere, professor! Lumiere! Foi a primeira palavra que me veio a mente.

— Lumiere?

— Sim. Os irmdos Lumiere, os grandes inventores do cinematdégrafo. Esta é uma
atividade inspirada nos primeiros filmes realizados por estes grandes inventores.

— Sim, claro! O seu projeto de cinema, né?

— Sim.

Neste momento, o estudante Pedro e seu grupo chegaram a mim para mostrar a
primeira “vista” que eles tinham filmado:

— Olha so, professor! Veja se ficou bom. Disse ele, apontando para tela do celular e
mostrando, num plano conjunto, a movimentacao dos funcionarios na secretaria da escola. Em
seguida, outros vinham da quadra para mostrar as imagens de uma aula de educacéo fisica,
outros da cantina e assim, aos poucos, 0s grupos foram chegando e se aglomerando proximo
de mim e do diretor.

—Sim, é isso ai pessoal, muito bem! Agora ja é hora de voltarmos a sala de aula.

Disse a todos e todas, que disputavam a minha atencdo para mostrar 0s seus registros.
Afinal, eu ja havia arriscado muito naquela manha.

— Ah, néo, professor!

Em coro, protestaram todos e todas, obviamente.

No caminho de volta a sala, fomos conversando, um pouco mais atras, eu e o diretor,
gue queria saber um pouco mais sobre os inventores do cinematdgrafo. Eu continuei contando
como os irmdos Lumiére, a partir do mecanismo intermitente de uma maquina de costura,
conseguiram adaptar um sistema para fixacéo e exposicao sequencial do rolo de filme e assim
dar movimento as imagens (inventar o cinematografo). “Que maravilha”, ele dizia, durante as
pausas que eu fazia para tentar lembrar (eu tinha visto isso num documentério) as facanhas
dos inventores franceses.

Na semana seguinte, quando nos encontramos de novo para a oficina de cinema, o
clima era outro, todos e todas queriam sair da sala para filmar. Quando eu cheguei a sala, de
imediato, j& vieram me perguntar:

— Professor, hoje a gente vai poder sair da sala pra filmar?

— Nao, gente! Vamos ficar na sala mesmo. Depois arrumamos um jeito de sair de
novo.

Se por um lado, o “primeiro cinema” dos irmaos Lumigre, inicialmente, ndo causou o
fascinio ou o espanto desejado por mim, por outro lado, a saida dos/as estudantes da sala de

aula, para filmar, movimentou toda escola, pois “[...] é a propria entrada do cinema na escola
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que gera surpresa ¢ um certo ‘susto’. Especialmente, porque o desafio ¢ criar, ndo como
solugéo de problemas ou forma de adaptacdo, mas como gesto de inven¢ao” (FRESQUET,
2013, p. 68).

Eu sabia que a minha retérica sobre 0s inventores nao convencia, por isso, a
alternativa era tentar, por um momento, fazer algo primeiramente dentro da sala. A partir dai
iniciamos as atividades com Georges Méliés.

— Hoje ndo vamos sair da sala, pessoal. NOs iremos aprender um trugue, uma
magia a partir de Georges Mélies, lembram dele?

Disse aos/as estudantes do sexto ano. Ouvia-se apenas um burburinho aqui, outro ali.
A curiosidade e o interesse foram despertados. Todos e todas queriam saber como seria, na
pratica, esse trugue, esta magia que sO tinham visto nas sessdes de exibicdo de filmes, no

inicio do modulo 1 da oficina®.

2.3.9. Um pouco da magia de Georges Méliés

Naquele mesmo dia, iniciamos a primeira atividade pratica inspirada em M¢éli¢s: “a
parada para substituicdo implicava interromper o funcionamento da camera, substituir objetos
ou pessoas no campo visual e, em seguida, retomar o seu funcionamento, produzindo a
impressao de que coisas haviam magicamente desaparecido ou sido substituidas por outras”
(COSTA, 2006, p. 29)>*. Este recurso foi usado, amplamente, nos trés filmes do sexto ano,
como veremos em um dos filmes.

A atividade é bem simples: eu pedia para alguém filmar com a cadmera ou celular, de
um ponto fixo, em plano médio, 0 momento em que eu colocava um livro sobre a minha mesa
e 0 cobria com uma blusa ou um pano qualquer, improvisado, disponivel no momento. Assim
que o livro era coberto, era necessario que a gravacdo fosse pausada. Neste momento, eu
solicitava para que outra pessoa retirasse, cuidadosamente, o livro debaixo do pano. Depois

era s dar sequéncia, acionando o play da camera/celular para continuar a gravacdo do ponto

>3 Foram exibidos os filmes: LE VOYAGE dans la Lune. Diregdo: Georges Méliés. Producéo: Star Film. Franca,
1902; LHOMME-ORCHESTRE. Direcdo: Georges Méliés. Produgdo: Star Film. Franca, 1900. (1min.), entre
outros.

5 «Qs estudiosos consideraram por muito tempo que as paradas para substituicdo ndo requeriam a montagem, ja
gue o enquadramento da cena era mantido durante as varias transformacdes realizadas. O conceito narrativo de
montagem usado por esses historiadores privilegiou a juncéo de planos tomados de pontos de vista diferentes.
No entanto, pesquisas mais recentes nos negativos de Méliés mostraram que as paradas para substitui¢do eram,
na verdade, produzidas por um detalhado trabalho de corte, colagem, rebobinamento multiplo da pelicula para
produzir varias sobreimpressdes e uso de mascara” (COSTA, 2006, p. 30).
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em que havia pausado, para registrar, desta vez, 0 momento em que levanto o pano para
revelar a mesa vazia.

Desse modo, ao retroceder a gravacdo para exibi-la integralmente, do ponto inicial ao
final, temos a ilusdo de que ndo houve interrupcGes, apesar de haver um breve corte, uma
“parada para substituicdo”, quase imperceptivel (se o objeto filmado e o aparelho que filma se
mantiverem na mesma posi¢édo). Assim, o objeto (livro) que antes estava presente, desaparece,
instantaneamente, como num passe de magica.

A turma se encantou, todos e todas queriam fazer desaparecer alguma coisa da sala,
“fazer magica” com o cinema passou a ser a atividade preferida do sexto ano e M¢élig¢s,
definitivamente, caiu nas gracas dos/das estudantes. Os irmdos Lumiére ndo foram
abandonados, nem poderiam ser, pois esta primeira atividade tinha um componente nada
desprezivel: sair da sala de aula.

Hoje, talvez, o truque até possa parecer obvio demais, mas num periodo em que,
ainda, ndo se encontrava de tudo nas plataformas da internet e nas redes sociais, foi possivel
surpreender e ainda causar algum espanto, nos meninos e meninas do sexto ano, com o
“primeiro cinema” de Méli¢s.

Nesse ponto da oficina, foi possivel organizar melhor as saidas de sala, para ndo gerar
tanto tumulto. Desta maneira, eu deixava dois grupos (a maioria) “fazendo magica” na sala,
enquanto acompanhava a saida de um terceiro grupo, para filmar, no patio da escola. Eu
sempre retornava a sala para acompanhar o que estava ocorrendo. As saidas de sala com as
outras turmas eram bem mais tranquilas, pois 0 numero de estudantes era bem menor, com um
ou, no maximo, dois grupos. Em seguida, o desafio foi pensar num modo de incentivar os/as

estudantes a criar as suas pequenas narrativas filmicas. *°

2.4. Um encontro entre a literatura e o cinema

Durante o processo de realizagdo dos exercicios praticos, inspirados no “primeiro
cinema”, passei também a disponibilizar um tempo da nossa aula, de cinema, para o
desenvolvimento, em grupo, do que denominei como roteiro, mas que se tratava mais de um
esboco de narrativa, uma espécie de enredo preliminar que serviria, tdo somente, como um

ponto de partida para criacdo dos filmes. Neste caso, para ajuda-los/las, eu relembrava

55 A proposta era conseguir reunir o maximo de registros para projetar, em seguida, na sala de video. Mas como
os cartdes de memoria (da camera e dos poucos celulares) ndo tinham muito espago de armazenamento, e
eles/elas nunca levavam o cabo para transferir os arquivos para o computador, a opc¢ao era ver no celular
mesmo e comentar cada um dos registros, antes destes serem deletados.
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algumas caracteristicas da narrativa (narrador, personagens, espaco, tempo) ja trabalhadas em
nossas aulas de literatura, durante nossas leituras e estudos sobre os contos (0 conto
maravilhoso e as fabulas).

O encontro entre a literatura e o cinema foi inevitavel, afinal, o tempo todo estadvamos
(alem do trabalho com a poesia) lidando com narrativas, ora verbais, na aula de literatura, ora
audiovisuais, com o cinema.

Assim, estes atravessamentos, interdisciplinares, aconteciam naturalmente, sem que
houvesse um planejamento prévio, ou como evitar, a partir de nossas conversas espontaneas
sobre as personagens e o enredo das historias. As vezes eu tentava provoca-los com perguntas
do tipo: como seria apresentado, no cinema, este ou aquele espaco da histéria? Quem ou como
seria 0 narrador desta narrativa no cinema? Qual plano revelaria melhor as acbes ou emocdes
desta ou daquela personagem? Os meninos e meninas, estudantes do sexto ano, sempre
entravam no jogo, ora sugerindo os espacos da escola, onde a histéria se passaria, ora
nomeando um ou outro colega de sala ou do seu grupo de trabalho como personagem da
historia.

De certo modo, essa convergéncia interdisciplinar, ndo planejada, dialogava com o
conto maravilhoso que chegamos a estudar por um periodo. Trata-se de um género literario,
narrativo, permeado de elementos insolitos, apari¢fes, transformacgdes, encantamentos, seres
magicos e situacOes inusitadas que se aproximavam do mundo fantastico das pequenas
historias dos curtas-metragens de Mélies.

A proposta da oficina, evidentemente, ndo era trabalhar com adaptacdo filmica ou
levar a literatura ao cinema, pois isso envolve complexas questdes relacionadas a
especificidade de cada sistema de linguagem (verbal e filmica), muito debatidas nos estudos
de adaptacgéo entre literatura e cinema®. O que houve foi um encontro entre a literatura e o
cinema. No entanto, este encontro pode ser visto como uma forma de abordagem do cinema,

na escola que, segundo Bergala, parte:

do conhecido [neste caso a literatura] para abordar o menos conhecido [0
cinema], € o contrario da exposicdo a arte como alteridade, e geralmente
conduz a um afastamento da verdadeira singularidade do cinema. O medo da
alteridade, muitas vezes no leva a anexar um territério novo ao antigo, a
moda colonialista, ndo enxergando no novo, o0 que ja se sabia ver no antigo:
Ora, 0 cinema tem exatamente a vocacdo contraria: a de nos fazer
compartilhar experiéncias que, sem ele, nos permaneceriam estranhas, nos
dando acesso a alteridade. (BERGALA, 2008, p.38)

% para conhecer sobre este tema de estudo ver: STAM, Robert. A Literatura Através do Cinema: realismo,
magia e a arte da adaptacéo. Belo Horizonte: UFMG, 2008.
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Nos processos de criacdo que envolveram a oficina, de modo especifico o curta-
metragem Um conto maravilhoso, ndo houve anexagio de “um territério novo ao antigo”. Por
um lado, como ja foi dito, eu penso que houve atravessamentos e encontros entre a literatura e
0 cinema, que eram disciplinas realizadas, semanalmente, por mim, nesta turma (em todas
elas, inclusive) de modo paralelo. Como veremos, brevemente, no final desta se¢do, ndo
houve 0 mesmo encontro nas outras turmas.

Por outro lado, mesmo ainda preso as convencgdes de histdria e linguagem do cinema,
eu nao pensava (ainda ndo penso) trabalhar o cinema como uma proposta de arte, digamos,
isolada ou pura. Esta concepcao, eu acredito, também ndo me parece ser a de Bergala (2008),
pois este autor dirige a sua critica aqueles que “partem”, ou seja, de saida fazem uso de “um
territorio antigo”, uma forma de linguagem ou de arte, como forma de abordar o cinema.
Neste caso, aqui, eu parti da historia e linguagem do cinema (do “antigo” e especifico) e
durante 0s processos aconteceu esse encontro que s6 contribuiu para as atividades e processos
de criagdo com o cinema.

O curta-metragem Um conto maravilhoso pode ter surgido a partir dai, dos encontros,
conversas e atravessamentos entre a literatura e o cinema, mas também — sem descartar essa
possibilidade — pode estar relacionado ao processo de criacdo que acontecia a partir de nossas
saidas para filmar, pois o filme ndo surgiu de um esboco de narrativa ou de um roteiro prévio,
criado na sala de aula, mas de modo espontaneo, como uma brincadeira mesmo, fora da sala
de aula.

Antes de seguirmos para a narrativa de experiéncia sobre 0s processos e experiéncias
desse filme, farei uma breve observacéo, abaixo, ainda relacionada ao tema do encontro entre
literatura e cinema. Em seguida, voltaremos a narrativa.

O critério de escolha desta primeira Oficina de introducéo a historia e linguagem do
cinema, de 2010, e da Oficina de criacéo livre de cinema, de 2019, levou em conta, além do
que ja foi explicitado na introducdo do presente estudo, o tempo exclusivo para o
desenvolvimento das atividades praticas de oficina de cinema.

Apesar de serem situagOes e contextos bem diferentes, tanto nesta primeira, quanto na
ultima oficina, foi possivel o desenvolvimento de atividades direcionadas, exclusivamente,
aos processos de criacdo com o cinema. No primeiro caso, tinhamos uma aula exclusiva, de
artes, para tratar do cinema. No segundo, ainda veremos, embora ndo tivéssemos uma aula
exclusiva, foi possivel, diante de um numero maior de aulas, realizadas a partir de outra

modalidade de ensino (integral), separar duas aulas semanais para o trabalho com a oficina.
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No intervalo, de quase dez anos, entre a primeira e a Gltima oficina, a forma de
abordagem do cinema nas outras escolas publicas da rede estadual de educacéo foi realizada a
partir da literatura, de maneira interdisciplinar, a partir do debate sobre questfes relacionadas
aos modos de representacdo, por exemplo, do indigena, nas adaptacGes de algumas obras da
literatura para o cinema. Neste caso, por vezes, eu partia da literatura de informacgéo, com a
Carta de Pero Vaz de Caminha, no caso do primeiro ano do ensino médio, ou da literatura
romantica (indianista), por meio das obras o Guarani (1857) e Iracema (1865), de José de
Alencar, no segundo ano, ou, ainda, a partir de Macunaima (1928), de Mario de Andrade, no
terceiro ano.

A partir de tais obras e de suas adaptacdes filmicas para o cinema®’ era possivel
desenvolver discussdes, provocar o olhar e levar indagac6es sobre as formas de representacao
do indigena que, desde o periodo colonial, foi se constituindo a partir de uma visdo
eurocéntrica. E possivel perceber a continuidade dessa visdo, sedimentada no imaginario
sociocultural, reproduzida tanto na obra de origem (literatura), quanto na obra adaptada
(cinema). Além da literatura e do cinema, a pintura indianista do periodo imperial ajudou a
forjar, por exemplo, uma imagem, as vezes, docil, ingénua e sexualizada da mulher indigena,
que continuou sendo reproduzida pela televisdo. Esta era uma forma de abordagem possivel,
quando o tempo e a permanéncia na escola ndo permitiam uma atividade pratica com o

cinema.

2.4.1. Um conto maravilhoso

No encontro da oficina em que comecei a revezar 0s grupos nas atividades praticas
com o cinema, eu havia deixado dois grupos, reunidos na sala de aula, e sai com outro grupo
de cinco meninas do sexto ano: Ana Clara, Isabel, Fabiana, Leticia e Julia. Elas queriam “ver
um lugar para filmar”. Eu dizia:

— Mas gente, ja fizemos algumas filmagens (do tipo Lumiere) em quase toda parte da

escola! O momento é de tentar construir uma histéria, uma narrativa para contar.

*" Esta forma de abordagem serve apenas como um exemplo de atividade interdisciplinar, entre literatura e
cinema, realizada nas escolas, por mim, durante esta trajetéria de docéncia, entre as duas oficinas. Portanto, ndo
serd discutida neste trabalho. Nestas atividades eram exibidos trechos selecionados dos filmes: O GUARANI.
Direcdo: Norma Bengell. Producéo: N.B Produgdes. Brasil: BR Distribuidora, Petrobras, Banco do Brasil,
1996. IRACEMA, a virgem dos labios de mel. Direcdo: Carlos Coimbra. Brasil: Embrafilme, 1979.
MACUNAIMA; Diregdo: Joaquim Pedro de Andrade. Producio: Filmes do Sérro, Grupo Filmes, Condor
Filmes. Brasil: Lei de Incentivo a Cultura — Petrobras, 1969; O DESCOBRIMENTO do Brasil. Direcéo:
Humberto Mauro. Produgdo: Instituto do Cacau da Bahia. Brasil: INCE — Instituto Nacional de Cinema
Educativo — Ministério da Cultura, 1936.
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— T& bom, professor! A gente t& procurando um lugar pra comecar a nossa historia.
Respondeu Ana Clara.

— Mas como que vocés querem comecar uma histéria sem ter uma histéria para
contar, pessoal? Perguntei a elas, que ndo responderam e continuaram a procurar, aqui e ali,
no patio da escola, um lugar. As vezes elas corriam de um lado para outro, de acordo com os
comandos de Ana Clara, que a essa altura foi alcada a condi¢do de diretora do grupo,
conforme fui percebendo pelas conversas entre elas.

Eu corria atras, de um lado para o outro, na medida em que elas desistiam de uma
locacdo e mudavam, novamente, de direcdo. De quando em quando um professor despontava,
da sua sala, com cabeca para fora da janela, procurando entender o que estava acontecendo.
De hoje eu ndo passo, agora estou perdido mesmo, eu pensava, enquanto tentava acompanhar
o ritmo frenético das meninas.

— Ah 14 6, no fundo da quadra, perto do bambuzeiro. Disse Ana Clara as amigas que
concordaram e partiram, correndo, claro. Eu partia atras, reclamando:

— Espera ai gente, onde vocés estdo indo? Ai ndo pode ndo! Vamos voltar.

Né&o tinha mais volta. Elas ja tinham atravessado todo o péatio central e se dirigiam para
a parte de tras da quadra, na area mais verde da escola, onde havia um bambuzeiro e uma
casinha feita de tabuas e restos de madeira, espécie de um barracdo, local de um antigo
deposito de ferramentas. “O cenario perfeito”! Ouvi uma delas dizer, quando eu ja me
aproximava.

Enquanto eu me recompunha para tentar leva-las de volta a sala, percebi que alguma
coisa estava acontecendo. Parei a alguns metros de distancia, e fiquei observando a
movimentacdo: Leticia entrou no barracdo e apareceu com uma vassoura nas maos; Fabiana e
Julia, na parte externa, encenavam uma discussdo, enquanto Ana Clara dava orientacBes as
amigas. Isabel, que ainda ndo tinha entrado na brincadeira, parecia procurar por algo precioso
no entorno do barracdo. Eu fui me aproximando, liguei a cAmera, posicionei-me de frente a
elas, e comecei a filmar, sem aviso prévio e sem entender bem o que estava acontecendo.
Neste momento, Ana Clara comegou a improvisar uma narragao:

Era uma vez uma familia muito pobre que vivia na favela. Ai, a mae brigava muito com as
filhas...

— Nao, espera ai, gente!

As vezes ela, interrompia, e continuava em seguida:

As filhas brigavam muito e a mée que ficava muito brava. Um dia, a méae pediu pra

elas ndo brigar e buscar algum alimento na floresta.
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Neste momento, Fabiana e Julia saem caminhando devagar por uma trilha, que
contornava o bambuzeiro, proxima ao barracdo. Como se estivessem perdidas numa floresta,
elas olhavam ora para os lados, ora para o alto e as vezes para o chdo. Eu fui atras, com a
camera na méo. Elas sequer notavam ou se importavam com a minha presenca, pareciam ter
entrado num outro mundo. Eu entrava na brincadeira e era levado junto, sem dar conta de que
nosso horério de aula ja havia terminado. Até Isabel interromper com um grito:

— Achei, gente! Esta vai ser a lampada mégica. Disse ela as amigas, mostrando uma
tampa velha de lata de tinta nas méos. Pausa. De volta a realidade.

Era 0 momento de interromper a filmagem, pois ja tinhamos ultrapassado o nosso
horario. Em meio a reclamacdes, voltamos a sala. Todas estavam muito curiosas para ver o
resultado das gravacdes. No caminho de volta, comentavam, entre elas, como seria a préxima
filmagem, de que maneira 0 génio da lampada apareceria para dar os presentes para a familia.
Curioso também para entender um pouco sobre esta histéria, eu lancava, as vezes, um
comentario:

— Nossa, que legal, gente! Pelo que entendi, o filme de vocés tem a ver com a historia
do Aladim e o génio da lampada.

— E professor! S6 que ndo é génio, é génia! E Isabel que vai aparecer para dar os
presentes. Disse Ana Clara, fazendo a devida corregéo.

— Entendi, ta certo. E como a génia vai aparecer?

— Uai, professor, com um truque, né! Igual ao que a gente fez na sala. Respondeu
Isabel, desta vez.

— Ah sim, claro.

Na sala de aula, para minha sorte, as coisas pareciam ter caminhado bem, desta vez,
pois quando chegamos, um dos grupos correu até mim para explicar que precisava comegar
“urgente” a filmar a sua historia, que comegaria no laboratorio da escola. Isso porque,
segundo eles, “o nome do filme ja estava pronto”: A maquina do tempo. Nem uma linha a
mais. Eu disse que precisaria de autorizagcdo da direcdo. Enquanto isso, sugeri ao grupo que
desenvolvesse mais a histdria. Para ndo perder o que ja tinha sido filmado com o grupo das
meninas, naquele dia, transferi os arquivos da camera para um pendrive, pois so teria tempo
de ver as gravacOes em casa.

A noite, em casa, eu fui checar as filmagens realizadas naquele dia e percebi que no
tinhamos muita coisa, no maximo uns trés minutos de filmagem. Apesar de a cdmera nao ter
uma alta definicdo, as imagens ficaram boas, mas o som, por outro lado, como j& era previsto

por todos nds, praticamente ndo existia.
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A parte as questbes técnicas (hoje ndo fazem a menor diferenca), que exigiam
improvisagao o tempo todo, havia algo de encantador nas imagens, algo maravilhoso que nos
lancava para aquele universo muito particular, criado de maneira espontanea, durante as
filmagens. Eu ndo saberia como explicar, mas posso dizer que era bonito e emocionante de
ver: as estudantes estavam completamente imersas naquele processo de criagdo, simples,
envolvente, como uma brincadeira mesmo, num outro espago, num outro tempo. Uma
brincadeira séria e reveladora sobre o cinema na escola e sobre a minha primeira experiéncia
docente com o cinema.

Levar o cinema, uma das minhas grandes paix@es, ja no inicio da docéncia, para a
escola, foi uma maneira de arriscar, mas também de superar a inseguran¢a, um modo de
aplacar o medo de errar e de falhar. Partindo de um entendimento sobre a histdria e linguagem
do cinema, e também da literatura, eu acreditava estar suficientemente formado, preparado
para enfrentar os riscos. Eu estruturei (e o verbo, aqui, ndo € fortuito) uma arquitetura para
levar o cinema a escola, a partir de um tipo de conhecimento, todavia como num passe de
magica, esse cinema e esse conhecimento desapareciam, para dar lugar a uma forma de
encantamento, como numa brincadeira, que sera levada comigo nesta viagem, neste caminho
de aprendizado sobre a docéncia, o cinema e a educagao.

Esta experiéncia que me tocou (LARROSA, 2002), vendo aquelas imagens, em casa,
distanciado da correria da escola, trazia ja& um indicio de que ainda seria preciso um longo e
permanente percurso de busca do entendimento sobre a relacdo entre cinema e educacao, na
escola e, evidentemente, sobre a “atividade docente de que a discente ndo se separa € uma
experiéncia alegre por natureza” (FREIRE, 2018, p. 139). Aqui eu aprendia mais uma licédo,
relacionada a necessidade da alegria de inventar com 0 cinema, um novo cinema € uma
maneira diferente de conhecer, de aprender e ensinar junto com os/as adolescentes estudantes
na escola.

De imediato e de maneira, eu diria, instintiva, eu sabia que tudo estava ali, era s
deixar as coisas acontecerem. Uma questdo de tempo, de um tempo livre para eles/elas
continuarem a brincar de filmar. Mas eu demoraria um pouco mais para perceber isso, de
modo mais claro, pois a “alegria ndo chega apenas no encontro do achado mas faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e
da alegria” (FREIRE,2018, p. 139).

Eu estava s6 no comeco da minha profissdo docente, porém comecava a descobrir,

junto com esta alegria e encantamento que atravessa a docéncia na sua relagdo com os/as
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estudantes, como nestes momentos de partilha e de criagéo, que o espago-tempo da escola néo
oferece esse momento livre para a criagdo, ou disponibiliza muito pouco, quase nada.

O cinema possibilitou experimentar uma linguagem nova, uma maneira diferente de
ver e de se relacionar com o mundo. Eu queria levar adiante, compartilhar com os
adolescentes e jovens estudantes esta alegria, este encantamento possivel de ser
experimentado por meio das atividades praticas com o cinema da escola. Mas o tempo
escolar € muito diverso do tempo da brincadeira e dos processos de criacdo. Na escola, o
tempo estd sempre nos trazendo de volta a realidade, a partir dos horéarios, dos limites do
planejamento, dos cronogramas, dos curriculos, das disciplinas, do calendario escolar etc.

De volta a oficina, abandonei a ideia de roteiro e passei a focar nas experiéncias
praticas, a maneira deles/delas, mesmo sem uma historia prévia. Passei a sair, novamente,

com os grupos para fora da sala. A cada momento eu ajudava um grupo aqui e outro ali.

2.4.2. Ultimas gravacdes, edicdo e finalizagdo de Um conto maravilhoso

No encontro seguinte, eu mostrei as estudantes a primeira filmagem e expliquei ao
grupo e a turma o problema com o som (que ndo causou nenhuma surpresa) e sugeri as
adaptacOes necessarias com 0 uso das cartelas, com pequenos textos, entre uma cena e outra,
como no cinema mudo. A turma conheceu este recurso no modulo I, com os filmes do
“primeiro do cinema”. Todos e todas concordaram.

As estudantes Ana Clara, Isabel, Fabiana, Leticia e Julia retornaram as filmagens, a
cena inicial foi refeita, sem a presenca da Ana Clara, no plano, narrando a historia, pois nao
fazia sentido sem o som. Ela e as colegas refizeram a filmagem, com a minha ajuda.

Deste modo, a narracdo que Ana Clara havia feito na primeira cena serviria de cartela
inicial do filme, pois introduzia o espago (0 barracdo); as personagens (mée e filhas) e o
conflito (as brigas, a pobreza e falta de alimentos). Para manter a ideia de narracdo, eu sugeri
que Ana Clara simulasse a leitura de um livro, na biblioteca da escola. Assim, a narrativa
filmica alternava imagens da leitura de Ana Clara, com um livro na mao (narradora), com as

cartelas de textos e as cenas filmadas na area externa, como nesta sequéncia:
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Figuras 01, 02 e 03: Sequéncia de frames retirados do curta-metragem Um conto maravilhoso

FIG.01 FI1G.02 FIG.03
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meninas que sé brigavam,
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Fonte: Autoria préopria

Em seguida, na sequéncia do encontro de Fabiana e Jalia (as filhas) com Isabel, a
génia da lampada, como foi proposto por elas, utilizamos “a parada para substitui¢do”, de
Mélies, que ficou assim: no caminho da floresta (bambuzeiro), Julia e Fabiana encontram a
lampada magica (uma tampa de lata velha), Julia esfrega a “lampada” e a gravagdo entdo ¢é
pausada. Em seguida, Isabel entra em cena, sentada no chédo, tocando uma espécie de tambor
improvisado, na hora, com uma lata de tinta vazia (talvez a mesma da tampa velha encontrada
na outra gravacao, vai saber).

Na sequéncia foram realizados os trés pedidos a partir daquilo que elas encontravam,
de modo aleatério, no entorno e no momento da gravacdo: uma latinha vazia de Coca-Cola,
uma bola de basquete e uma correntinha (bijuteria), que uma delas sacou, do pescoco, como
ultimo e Unico pedido capaz de gerar algum dinheiro para familia pobre comprar alimento. A
cada pedido, uma pausa, para inserir 0os objetos na cena. Eu e Ana Clara faziamos as
trucagens, que eram mostradas, em seguida, para todo grupo.

O curta-metragem foi praticamente editado na camera, com duas ou, no maximo, trés
saidas, ora atendendo um grupo aqui, ora ajudando outro ali. Depois eu descarregava 0S
arquivos, na ordem de gravacéo, nas pastas com o nome de cada grupo, sempre seguindo uma
I6gica dos processos, com todos 0s grupos, as vezes na sala de aula, outras vezes fora.

A proposta inicial era editar na escola, mas ndo houve tempo e 0s poucos
computadores estavam quase sempre ocupados. Entdo, a partir das imagens que eram
gravadas nos encontros, nds iamos estabelecendo, juntos, uma ordem linear, na proporgdo em
que as histdrias iam se constituindo, durante o processo. Depois eu editava em casa, hum
programa de edicdo linear conhecido como movie maker, um dos mais simples, com
pouquissimos recursos: possibilitava cortar, colar, fazer os titulos (cartelas) e inserir a trilha

musical.
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2.4.3. A maquina do tempo — um breve comentario

O grupo de adolescentes que realizou o curta A maquina do tempo iniciou as
gravacdes, juntamente comigo, depois da autorizacdo da direcdo para o uso do laboratério da
escola. Em seguida eles passaram a filmar em outro espaco (o bambuzeiro passou a ser a
locacéo oficial das gravacoes).

A partir do titulo do filme, eles foram criando, a cada dia, um pouco da sua histéria,
sempre improvisando nos efeitos especiais: nas trucagens com Meéliés, por exemplo, 0s
cientistas (Daniel e Wiliam) entravam na méaquina do tempo (uma caixa de madeira
abandonada no laboratorio) e eram teletransportados do laboratério para outro espaco-tempo
pré-histdrico (leia-se bambuzeiro).

Jodo Pedro, o camera do grupo, improvisava com um punhado de folhinhas secas,
recolhidas do chéo, o efeito de uma ventania, ao despeja-las, meticulosamente, com as maos,
acima do visor da camera. De acordo com o grupo, foi ele o editor do filme. Depois que eu

presenciei esta cena e outras situacdes de filmagem, ndo tive davidas sobre a sua edic¢éo.

2.4.4. A sessdo de exibicdo dos filmes - fechamento da Semana Cultural

Nesta oficina de introducdo a histéria e linguagem do cinema, de 2010, foram
realizados cinco curtas-metragens de ficcdo: Um conto maravilhoso, inspirado no conto de
literatura infantil (O génio da lampada); A maquina do tempo, a partir de filmes de fic¢do
cientifica; O crime, de filmes de género policial; o Unico realizado a partir de questdes
vivenciadas no cotidiano escolar e, por ultimo, Por um fio, curta também inspirado em filmes
de género policial de acdo.

Desses cinco curtas, os trés primeiros foram realizados pelo sexto ano, o quarto pelas
turmas do sétimo e oitavo ano, e o quinto pelo nono ano. Exceto Bullying e Um conto
maravilhoso, os outros trés filmes abordaram, de modo e intensidade diferentes, o tema da
violéncia. Comentarei, brevemente, o caso do Bullying, primeiro, e depois os outros dois, O
crime e Por um fio.

O filme Bullying conta a histdria de uma estudante que passa por situacées de bullying
na escola e se vé, aos poucos, cada vez mais isolada no espaco escolar. Apesar do empenho e
envolvimento de alguns/algumas estudantes, alguns estavam mais focados em outros

trabalhos também relacionados a Semana Cultural na escola. O curta segue 0S Mesmos
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processos que o anterior, de saidas de sala, mas com a diferenca de ter sido feito a partir de
um esboco de roteiro das cenas, assim como na turma do nono ano.

A partir deste esbogo, e com apenas duas saidas de sala e uma gravacdo, interna, na
sala de aula, foi possivel montar a narrativa, feita por mim, em casa, com as sequéncias
filmicas determinadas por eles. Desta vez sem cartelas, apenas uma trilha musical é usada
sobre as imagens, ora mostrando uma estudante isolada, ora sendo “agredida” (simulagdo de
agressao verbal, mais ostensiva, com gestos, como no “primeiro cinema”).

De todos os filmes, Bullying € o que traz uma questdo sobre relacGes e vivéncias no
espaco da escola. No entanto, foi um filme realizado de forma répida, e com o envolvimento
menor dos/das estudantes, com excec¢do de uma estudante que se empenhou em representar a
protagonista da historia. Por isso, optei por destacar Um conto maravilhoso, em funcdo dos
critérios que ja mencionei relacionados as experiéncias e processos. Esse menor envolvimento
do/das adolescentes (sétimo e oitavo) pode ter relacdo com as outras atividades e projetos (ou
0 excesso de projetos) que estavam sendo desenvolvidos para a Semana Cultural.

Nas aulas de literatura, por exemplo, eu estava desenvolvendo com as turmas do
sétimo e oitavo anos um caderno de poemas, produzido de forma artesanal, a partir de
imagens levadas pelos/as estudantes. No nono ano, foram criadas pequenas narrativas
literarias a partir de imagens e fotografias levadas pelos/as estudantes. E importante que cada
um/a escolha e se envolva com o projeto ou atividade de seu maior interesse, mas € preciso,
neste caso, pensar também no excesso de atividades que sdo desenvolvidas em torno destes
eventos culturais nas escolas.

No filme O crime, os/as estudantes criaram uma narrativa filmica com um desfecho,
surpreendente, de morte no final, a partir de uma trucagem de Méliés. Digo surpreendente,
porque foi inesperada, pois durante todo o processo as minhas orientacdes explicitavam que
ndo houvesse situa¢des ou cenas de violéncia.

Durante as poucas saidas de sala com o grupo, os/as estudantes filmaram apenas uma
situacdo de uma narrativa na delegacia de policia, sobre a prisdo de uma personagem que
havia, segundo eles/elas, “desacatado um policial”. No entanto, no dia de finalizagdo dos
trabalhos, na vespera da exibicdo dos filmes, um dos estudantes trouxe, num pendrive, a cena
inicial, do crime, gravada na casa de um dos estudantes que, desta vez, fazia sentido e se
encaixava com as outras cenas da prisdo realizadas na escola. Diante do impasse, entre a
exclusdo do grupo da mostra de filmes ou da inclusdo do trecho do crime, a direcdo e
supervisdo da escola decidiram pela primeira opgéo.
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O filme Por um fio realizado pelo nono ano — é importante destacar — foi
desenvolvido a partir de um formato mais acabado de roteiro. A narrativa filmica conta a
historia de um sequestro da filha de um empresario milionario que passava férias no Brasil.
Desta vez, sem morte e com final feliz para a personagem sequestrada, que foi salva, no
ultimo minuto, pelos policiais, a partir da utilizacdo do recurso filmico da montagem paralela,
trabalhado na oficina a partir dos filmes de D.W. Griffith e do filme Filhos do paraiso
(BACHEHA-YE..., 1997), de Majid Majidi.

A maquina do tempo é o filme mais ingénuo, entre os filmes que abordam, de algum
modo, a tematica da violéncia. O filme narra a aventura de dois cientistas com a maquina do
tempo. Quando descobre no mundo pré-histérico um “homem primitivo”, um dos cientistas
insiste, a todo 0 momento, em usar a sua “arma de anestésico” (estes prototipos de armas, que
langam 4gua ou dardos a pressdo) no “homem primitivo”, que desaparece, com uma
trucagem, a maneira de Méli¢s, evidentemente, depois de sido levado para o “laboratorio de
experimentos”.

Todos os filmes foram exibidos numa sesséo de cinema realizada na escola, durante o
evento de apresentacdo dos trabalhos da Semana Cultural. O evento contou com a
participacdo dos pais e convidados, os quais aplaudiram, orgulhosos, os projetos filmicos
desenvolvidos pelos/as estudantes. Foi preciso repetir os filmes, varias vezes e, em todas elas,
I4 estavam os/as adolescentes, conferindo e comentando as atuacgdes e participacdes suas e dos
colegas de sala.

Embora todos e todas tenham saido felizes e satisfeitos com o resultado dos filmes, é
preciso refletir de maneira séria, aprofundada, e ndo tdo ingénua, a tematica da violéncia
trazida pelos filmes dos/as estudantes adolescentes nesta oficina.

Neste sentido, € importante perguntar até que ponto o uso metodoldgico de
convencles de linguagem cinematografica, como a montagem paralela, predominantemente
utilizada nas narrativas filmicas de género policial e de acdo, pode ser determinante dos
processos de criacdo em torno de uma tematica da violéncia, reproduzindo o esquema binario
de mocinho e bandido, do bem que vence o mal?

Em que medida a exploragdo, cotidiana, da violéncia pelos diversos meios de
comunicagdo e midias, por um lado, e as referéncias filmicas trazidas pelos estudantes, por
outro, foram preponderantes dos processos de criacao de filmes violentos?

De outra forma, seria possivel e/ou desejavel pensar numa escola como um espago a

parte, separado dos problemas sociais vivenciados fora dos muros da escola? Enfim, séo
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questionamentos que trago, aqui, para fomentar a reflexdo e levar, adiante, para possiveis
desdobramentos deste estudo.

Todavia, além destas questbes, € preciso pensar em outras, que envolvem, por
exemplo, a questdo da “projegdo-identificacdo”, “participagdo afetiva” e “participacao
cinematografica”, discutida por Edgar Morin (2008). Segundo Morin (2008, p. 145) “a
projecdo é um processo universal e multiforme. As nossas necessidades, aspiragdes, desejos,
obsessOes e receios projetam-se, ndo s6 no vacuo em sonhos e imaginacdo, mas também sobre
todas as coisas e seres”. A partir deste contexto, sobre a “projecdo-identificacdo” de Morin
(2008), comenta Adriana Fresquet:

Descobrimos, entdo, a capacidade do cinema como condicdo de
possibilidade, mediador e até amplificador da vivéncia, entanto o espectador
se identifica com as personagens e via imaginagdo consegue projetar-se em
diversos papéis, locais, tempos, estados de animos que nos aproximam de
diversas realidades, as vezes até muito diversas das conhecidas.
(FRESQUET, 2020, p.14)

Nesta direcdo, seria possivel pensar, também, numa amplificacdo das “projecdes-
identificagdes”, transferidas da relacdo de recepcgéo de filmes para o contexto de criacdo de
filmes, no ambiente escolar? Em relacdo, ainda, a temética da violéncia, seria preciso entender
as mudancas de concepc¢do (de paradigma) sobre o termo/tema, a partir de um contexto
sociocultural e histérico mais amplo que leve em consideracdo a sua proliferacdo e
banalizacdo, em nivel global, por intermédio dos varios meios de comunicagdo. Enfim, séo

questdes que excedem o0 escopo deste trabalho.

2.4.5. Algumas reflexdes sobre a primeira oficina de cinema

Na primeira narrativa de experiéncia como o cinema, que discorre sobre 0S processos
de criacdo do Making of, o grupo de Carolina e suas amigas me perguntaram sobre como essa
ideia de cinema foi parar na escola. Dentro do possivel, eu acredito ter respondido uma parte
significativa desta questdo, a partir da minha primeira experiéncia docente, numa escola
particular, onde teve inicio a primeira Oficina de introducdo a historia e linguagem do
cinema.

Neste contexto eu falei um pouco sobre a minha formagdo complementar com o
cinema, o meu fascinio pela fotografia, pela historia e linguagem do cinema, influenciada por

uma visao linear de historia.
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Nesta primeira experiéncia docente, eu iniciei de forma insegura, correndo riscos e
tentando, a cada dia, criar uma proximidade maior na relagdo com os/as estudantes, por meio
do didlogo, da partilha de experiéncias e processos de criagdo com o cinema.

No periodo de realizacdo desta primeira oficina, eu ndo tinha ainda uma dimenséo da
fundamental importancia de refletir sobre a minha relagcdo com os/as estudantes. Esta
pesquisa, até aqui, tem permitido esta reflexdo sobre como tal relagéo foi se constituindo, na
propor¢do em que 0s acontecimentos e conflitos, inerentes as relacdes entre docente e
discente, foram se intensificando por meio dos questionamentos, legitimos, dos/as estudantes.

Foi preciso rever minhas praticas, ora cedendo a outras referéncias filmicas, ora
reavaliando uma metodologia fechada em modulos, para poder dar continuidade as atividades
praticas com o cinema e também manter uma relacdo de aproximacao e dialogo com os/as
estudantes.

Esta narrativa de experiéncia sobre a primeira oficina, realizada a partir dos
pressupostos da pesquisa narrativa (auto) biogréfica, em educacdo, permitiu rever e refletir
sobre a importancia, ja no inicio da minha formacao, da instauracdo de um espaco-tempo livre
na escola.

Esta temporalidade foi necesséria para criar e fazer cinema na escola, mas também, no
meu caso, possibilitou uma maior proximidade com os/as estudantes fora do espaco fisico da
sala de aula, com seus lugares delimitados: a mesa do professor, a lousa, as cadeiras com o0s/as
estudantes nos seus devidos lugares, o lugar de quem ensina e o de quem aprende.

N&o quero dizer, com isso, que ndo seja possivel uma aproximacdo e uma relacédo
entre docente e discente no espaco circunscrito da sala de aula, ndo se trata disso. Trata-se
aqui de uma reflexdo sobre o inicio de uma profissdo docente que ainda estava presa a uma
visdo sedimentada da escola, da educacdo e da relacdo professor/a e aluno/a, com suas
hierarquias e modos de ensinar e aprender inseridos num modelo de “educacdo bancaria”, ou
seja, de transferéncia de conhecimentos pelo professor e recepcdo passiva por parte do/a
estudante. (FREIRE, 2018).

Esta visdo, aos poucos, foi se modificando, ndo de uma s6 vez, mas a partir de um
longo processo que foi iniciado neste primeiro trabalho docente com o cinema.

Ao sair de uma situagdo, digamos, “controlada”, para uma abertura ao imprevisivel
dos acontecimentos, ou seja, no terreno das trocas de experiéncias com 0 cinema, no espaco
escolar, a minha relagdo com os/as estudantes foi se modificando, de maneira processual, e

ainda em curso, em direcdo as “[...] condi¢des de verdadeira aprendizagem” [nas quais] os
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educandos véo se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo”. (FREIRE, 2018, p.28)

N&o quero dizer, com isto, que as atividades com o cinema, fora da sala de aula,
permitiram instaurar uma “condi¢do de verdadeira aprendizagem”. Nao ¢ uma questdo
somente de conteddo ou forma do seu tratamento. De acordo com Freire (2018), ao tratar
desta “condi¢do de verdadeira aprendizagem”, no contexto em que “ensinar exige uma
rigorosidade metodoldgica”, ele observa:

E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso
‘bancario’ meramente transferidor do perfil do objeto ou do contetido. E
exatamente neste sentido que ensinar nao se esgota no ‘tratamento’ do objeto
ou do contetdo superficialmente feito, mas se alonga a producdo das
condigdes em que aprender criticamente é possivel. E essas condi¢des
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
(FREIRE, 2018, p. 28, grifo nosso)

Em tal direcdo, esta primeira oficina com o cinema partiu, inicialmente, de uma
“rigorosidade metodica”, ainda presa a transferéncia de conhecimento, mas durante o
processo, a partir da minha relagdo com os/as estudantes, ela foi se modificando. Essa
mudanca, gradual, no meu entendimento, foi possivel a partir dos processos de criagdo com 0
cinema que permitiram uma reavaliacdo critica das atividades préaticas, em curso, exigida
pelos/as estudantes.

Trata-se de um processo de “construcao e reconstru¢do do saber ensinado” pelos/as
estudantes e pelo professor, “sujeitos do processo” de transformacdo e “criacdo de uma
verdadeira aprendizagem”, conforme observado por Freire (2018).

Neste sentido, as atividades préaticas e 0s processos de criagdo com o cinema, iniciados
nesta primeira experiéncia docente, no meu entendimento, ajudaram na “producdo das
condigdes [iniciais] em que aprender criticamente é possivel”, conforme destacado, acima,
por Freire (2018).

Assim, a oficina de cinema possibilitou a instauracdo de um espago-tempo livre, na
escola, que criou as condi¢des necessarias para instigar a curiosidade dos/as estudantes em
torno dos processos de criacdo filmica e permitiu uma reavaliacéo, inicial, da minha forma de
lidar com a educagéo, a partir da minha relagdo com os/as estudantes, refletida neste estudo
sobre minhas préaticas em dialogo com a teoria.

Esta questdo da instauracdo de um espaco-tempo livre, na escola, oportunizado pelas
atividades e processos de criacdo com o cinema, fora da sala de aula, atravessaram para a sala

de aula e para outros espagos da escola.
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A partir de tais atravessamentos, o cinema na escola realiza um tipo de “profanagdo”,
momentanea (AGAMBEN, 2005) que rompe com as hierarquias e fungfes institucionais,
fixas, e provoca um deslocamento dos sujeitos dos seus habitos rotineiros no espaco escolar,
como veremos na Oficina de criacéo livre de cinema, de 2019, em momento oportuno, neste
estudo.

Agora é preciso seguir viagem, caminhar mais um pouco em dire¢d0 aos processos
relacionados ao inicio das atividades com o cinema desta proxima oficina, a partir de um

convite a ir ao encontro do cinema.

2.5. Um convite a ir ao encontro do cinema

Praticamente uma década separam a oficina de introducdo a historia e linguagem do
cinema, de 2010, desta Ultima oficina de criacéo livre de cinema, realizada durante o segundo
semestre de 2019 e introduzida, neste estudo, pela narrativa de experiéncia com o cinema

sobre os processos envolvidos na criacao do filme Making of.

2.5.1. Um pouco sobre a escola

Trata-se de uma escola estadual de ensino médio em tempo integral (EMTI) —
Propedéutico e Profissional — localizada na regido centro-sul de Belo Horizonte. No periodo
da oficina, a escola funcionava com uma estrutura fisica de dois prédios (unidade I e II) e
atendia, em turno integral, uma média de 900 estudantes, distribuidos em trinta salas de aula,
com média de trinta estudantes em cada sala.

De acordo com os dados obtidos a partir do Programa Politico Pedagdgico (PPP) de
2019, fornecido pela escola, a distribuigdo dos estudantes por “cor/raga” traz os seguintes
dados: branca 36 %; preta 10 % e parda 44 %.

De acordo com a anélise do indice Socioeconémico (ISE), calculado por meio de
questionarios (anuais) do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMAVE), a
escola apresenta um alto indice Socioeconémico. No entanto, de acordo com o PPP da escola,
este indice ndo reflete a condicdo socioecondémica da maioria dos estudantes, pois néo
residem no entorno da escola e muitas vezes tém dificuldades para custear o seu deslocamento
das diversas regides de Belo Horizonte e de cidades da regido metropolitana para a escola.

Além desta visdo geral sobre a escola, é preciso dizer que foi nesta instituicdo que

terminei meus estudos de ensino medio, iniciados no interior, quando cheguei a Belo
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Horizonte. Este retorno permitiu reviver muitas lembrancas e histdrias sobre aquele jovem
estudante recém-chegado do interior que, na infancia, s6 imaginava, enquanto sua mae

bordava e contava historias, como seria um dia “ir embora”.

2.5.2. O convite

Antes de decidir realizar a oficina nas trés turmas, uma de primeiro ano (101) e duas
de segundo (202 e 203), do ensino médio integral, optei por convida-los a realizar uma oficina
de cinema. N&o se tratava mais de levar o cinema, mas de fazer um convite para ir ao
encontro do cinema.

No entanto, ndo se tratava de um convite imediato, tal como: vamos fazer uma oficina
de cinema? Era preciso convida-los, cotidianamente, de maneira indireta, por meio de
conversas e comentarios sobre cinema e filmes, durante os primeiros encontros de nossas
aulas.

Nestes encontros, eu expressava com todo o corpo esta paixdo pelo cinema: uma
intensidade afetiva modulava o ritmo dos meus gestos e o tom de minha voz, enquanto
caminhava, entre as fileiras de carteiras, acompanhado pelo olhar atento, as vezes perplexo,
dos/as estudantes. Dessa maneira, a cada encontro, os/as estudantes mostravam-se mais
interessados nas minhas histérias e na possibilidade de realizarmos a oficina de cinema.

Foi a partir desse gradual interesse que convidei as trés turmas para a Oficina de
criacdo livre de cinema, em distintos momentos da etapa inicial.

Na referida oficina apenas dois grupos de estudantes da turma 202, do segundo ano,
realizaram seus projetos filmicos, pois a turma 203 optou por participar de outro projeto
relacionado ao teatro.

A participacdo ou ndo dos/as estudantes na oficina esta relacionada a uma perspectiva
de Oficina de criacdo que procura ndo impor uma experiéncia de criacdo ao outro. De tal
modo, o termo livre, usado para nomear a oficina, ndo é retorico. Ele traz uma perspectiva
ética sobre a minha relacdo com os/as estudantes em torno dos processos de criacdo, além de
representar outra questdo relacionada ao espago-tempo escolar que sera desenvolvida na
oficina.

A partir de uma conversa com os/as jovens estudantes, decidimos que a oficina ndo
serviria como um meio de avaliacdo e a participacdo também ndo seria obrigatdria. Ainda

decidimos utilizar, das seis aulas semanais, duas aulas para oficina. Aqueles que né&o
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quisessem participar realizariam outras atividades a partir dos conteudos do cronograma
curricular da disciplina.

O prazo, inicial, para finalizacdo da oficina seria na primeira semana de dezembro,
antes das avaliacGes finais e fechamento do ano letivo. No entanto, quando surgiu a
possibilidade de apresentar os trabalhos na Semana de Educacéo para Vida, os/as estudantes
concordaram em antecipar e apresentar 0s seus trabalhos no evento.

Mesmo com a antecipacdo de pouco mais de quinze dias, tinhamos um tempo
relativamente razoavel para realizar a oficina. Tudo dependeria do envolvimento dos/as
estudantes e desenvolvimento dos processos, encontros e experiéncias com 0 cinema que

serdo, em seguida, abordados.

2.6. Oficina de criacdo livre de cinema

Volto, agora, as minhas anotacfes daquele periodo, e neste processo de recordar e
reconstituir narrativamente os processos de criacdo do Making of, pergunto-me como foi
possivel, naquele Gltimo momento, termos conseguido mobilizar a sala em torno dos
processos de criagdo de um filme. Talvez um pouco de sorte. Refiro-me a “sorte”, [que]
“sobretudo no cinema, ¢ careca na parte de tras da cabeca e fugidia: se ndo a seguramos nos
cabelos no momento certo, quando se mostra de frente, dois segundos depois, quando tiver
virado de costas, serd tarde demais para agarra-la” (BERGALA, 2008, p. 152).

Naquele dia, eu e o grupo que realizou o Making of, com a ajuda de toda turma,
soubemos agarrar essa “sorte” que envolve as atividades de criagdo com cinema. No entanto,
como ndo era possivel contar sempre e somente com ela, foi necessario, antes, um percurso de
trabalho de quatro meses, com muitos encontros e reflexdes sobre 0s processos.

Desde a introducdo da oficina, feita a partir de um convite a ir ao encontro do cinema,
até a sua conclusao, procurei estar aberto ao dialogo, a atencéo, a escuta e ao interesse dos/as
jovens estudantes.

Para isso, foi oportuno e necessario, por meio das duas aulas semanais negociadas com
os/as estudantes, instaurar uma temporalidade distinta da rotina das aulas habituais e construir
um espaco de trocas de experiéncia, uma espécie de territorio de encontros, em torno dos
processos de criacao.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que € 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,
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sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espa¢o. (LARROSA, 2002, p. 24)

Na narrativa sobre a realizacdo do curta-metragem Making of é possivel perceber
alguns “indicios” (GINZBURG, 1989), sobre os processos que envolveram esta ultima
oficina, a partir desta reflexdo sobre a experiéncia de Larrosa (2002).

Diferentemente da primeira Oficina de introducdo a historia e linguagem do cinema,
de 2010, em que havia uma constante movimentacdo e um ritmo frenético, durante as
atividades, na Oficina de criagdo livre de cinema, de 2019, a cada encontro era preciso
“aprender a lentiddo”, “parar para pensar, parar para olhar, parar para sentir”... “demorar-se
nos detalhes”... “suspender o automatismo das agdes” para estar ali, ora parado e atento aos
movimentos, ora circulando e aberto ao cultivo da “arte do encontro” pela sala de aula. Era
preciso deixar as explicacOes, as informacdes e opinides, de lado, para sugerir e simplesmente
estar ali, envolvido neste espagco-tempo de criacao.

Os processos gque envolveram a oficina, trazidos, aqui, a partir do curta-metragem
Making of, ndo foram planejados, antecipadamente, mas partiram de um processo longo e
complexo de reflexdo sobre a experiéncia vivida no cotidiano da escola, por meio da relagao
com os/as estudantes, antes, durante e apds 0s nossos encontros na oficina.

Para registrar os encontros, eu trazia sempre comigo um caderno de anotacdo, uma
espécie de diario que me acompanhava durante as aulas. Foi preciso refletir tanto sobre as
experiéncias que me aconteciam, durante a atual oficina, quanto sobre as experiéncias que me
aconteceram na primeira Oficina de introducéo a historia e linguagem do cinema.

Nesta Gltima oficina, eu ndo queria levar uma metodologia para colocar em pratica.
Alias, eu ja havia percebido, pelas experiéncias anteriores, que nao era possivel um método a
ser aplicado, neste caso. A cada novo contexto é preciso modificar, fazer adaptacbes e
experimentacdes com o cinema.

Era preciso uma abordagem diferente da realizada na Oficina de introdugéo a historia
e linguagem do cinema, que partiu de trés médulos: 1) aula expositiva sobre a historia dos
inventores e exibicdo do “primeiro cinema”, com destaque para alguns recursos de linguagem,;
I1) as saidas de sala e elaborag@o de um roteiro; I11) gravacgéo e edicao.

Na primeira oficina, como vimos, passamos todo um periodo trabalhando a historia e
alguns recursos de linguagem durante as exibigoes do “primeiro cinema” e de outros trechos

de filmes, e sé depois iniciamos as saidas de sala, seguida da elaboracdo do roteiro, que ndo
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ocorreu, pois as histérias (eu levei um bom tempo para perceber) surgiram durante 0s
exercicios praticos, fora da sala, em decorréncia das brincadeiras.

N&o se tratava de descartar a importancia da histéria e linguagem do cinema, estas
questdes poderiam emergir de acordo com o0 momento, de maneira mais espontanea e livre,
como sugere o titulo da oficina. O mais importante — e essa foi uma importante li¢ao trazida
da primeira oficina — foi tentar uma abordagem aberta aos encontros, com maior atencéo aos
processos e experiéncias afetivas envolvidas nas atividades de criagdo, como vimos no
Making of.

E necessario ressaltar que nio sera possivel discorrer sobre todos os projetos filmicos
desenvolvidos nesta oficina, em fungdo do critério de escolha, ja mencionado na oficina
anterior. Portanto, irei tratar neste capitulo dos processos e experiéncias praticas com o
cinema a partir de trés curtas-metragens, nesta ordem: Educacéo vem de berco, 12 meses, 365
dias e Dia de furia.

No filme Educacéo vem de berco? farei uma abordagem um pouco mais extensiva,
pois darei continuidade a exposicdo sobre alguns processos envolvidos, de modo geral, em
toda a oficina, por um lado, mas também, por outro, de modo particular, tentarei configurar
narrativamente algumas experiéncias a partir de situacfes e processos de criagdo especificos
do curta-metragem.

Em seguida, irei discorrer sobre os processos de criacdo do curta-metragem 12 meses,
365 dias, realizado pelas estudantes do segundo ano do ensino médio integral, turma 202. Da
mesma forma, buscarei destacar 0s processos de cria¢do e experiéncias com o cinema a partir
de questbes formais e tematicas referentes a esse projeto. Por Gltimo, encerrando as atividades
desta oficina, abordarei o curta-metragem Dia de faria, realizado pelas estudantes do primeiro
ano do ensino médio integral da turma (101), a mesma que realizou os projetos Educacéo vem
de berco? e Making of.

O objetivo, aqui, € tentar fazer uma exposicdo sobre seus processos, experiéncias e
tematicas, tendo sempre, como critério de escolha as situacdes e experiéncias afetivas mais
significativas de cada trabalho. Esta exposi¢do procura evidenciar, dentro do possivel, a
forma como os/as jovens estudantes se relacionam, determinam ou ndo as funcbes dos
integrantes de cada grupo, desenvolvem o0s seus projetos e inventam possibilidades para fazer
cinema na escola.

Durante esta exposicdo sobre o0s processos de criagdo com o0 cinema, trarei
comentarios e reflexBes sobre a minha relacdo com os/as estudantes, de modo a extrair

algumas licdes mais importantes sobre esta trajetoria de formacao.
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2.6.1. Alguns insights — “pistas” do método da cartografia

Foi por meio das pesquisas em meus arquivos gque eu reencontrei com alguns textos da
disciplina de metodologia de pesquisa, cursada no primeiro semestre, de 2019, na poés-
graduacdo. Entre os reencontros, chamou-me a atengdo alguns textos presentes no trabalho
Pistas do método da cartografia: pesquisa-intervencédo e producdo de subjetividade (2015),
organizado por Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escéssia, com textos destes e
de outros autores.

Nesse trabalho, como salientam Virginia Kastrup e Regina Benevides de Barros
(2015, p. 76) “[...] a cartografia ndo comparece como um método pronto, embora possamos
encontrar pistas para pratica-lo. Falamos em praticar a cartografia e ndo em aplicar a
cartografia, pois ndo se trata de um método baseado em regras gerais que servem para casos
particulares.” Segundo Kastrup:

A cartografia € um método formulado por Gilles Deleuze e Félix Guattari
(1995) que visa acompanhar um processo, e ndo representar um objeto. Em
linhas gerais, trata-se sempre de investigar um processo de produgdo. De
saida, a ideia de desenvolver o método cartografico para utilizagdo em
pesquisas de campo no estudo da subjetividade se afasta do objetivo de
definir um conjunto de regras abstratas para serem aplicadas. Nao se busca
estabelecer um caminho linear para atingir um fim. (KASTRUP, 2015, p. 32)

Foi a partir da procura por algumas “pistas” sobre o0 método da cartografia que busquei
pensar a proposta desta oficina mais voltada, por exemplo, para a reflexdo sobre o
“funcionamento da ateng¢ao no trabalho do cartégrafo” (KASTRUP, 2015, p. 32).

Nesse caso, a “aten¢do” merece um destaque especial na minha busca por “pistas” que
me ajudassem a pensar 0s processos de criagdo com o cinema, nas atividades de oficina, de
maneira diferente de uma abordagem metodoldgica que segue etapas rigidas. A partir de
estudos sobre o funcionamento da atengdo em S. Freud (1912/1969) e H. Bergson
(1897/1990) e de estudos e autores contemporaneos, do campo das ciéncias cognitivas, como
Depraz, Varela e Vermersch (2003), que desenvolveram o que denominam de “pragmatica
fenomenoldgica”, Kastrup (2015, p. 37) nos apresenta, a partir destes autores e de seus
estudos, dois destinos da atengéo, que surgem a partir do conceito de suspensdo®®, para pensé-

los a partir da cartografia. Nos termos de Kastrup:

%8 «0 conceito de suspensdo foi formulado pelo filésofo alem4o Edmundo Hurssel no contexto do método da
redugdo fenomenologica, que significa a colocagdo entre parénteses dos juizos sobre 0 mundo. A suspensao
constitui uma atitude de abandono, ainda que temporario, da atitude recognitiva, dita natural pela
fenomenologia. Trata-se de uma suspensdo da politica cognitiva realista, onde o conhecimento se organiza a
partir da relacdo sujeito-objeto” (KASTRUP, 2015, p. 37).



99

Depraz, Varela e Vermersch apontam que o gesto de suspensdo desdobra-se
em dois destinos da atencdo. O primeiro indica uma mudanca da direcéo da
atencdo. Habitualmente voltada para o exterior, ela se volta para o interior. O
segundo destino implica uma mudanca da qualidade ou da natureza da
atencdo, que deixa de buscar informacdes para acolher o que lhe acomete. A
atencdo ndo busca algo definido, mas torna-se aberta ao encontro. Trata-se
de um gesto de deixar vir (letting go). Tanto a atencdo a si quanto o gesto
atencional de abertura e acolhimento ocorrem a partir da suspensao.
(KASTRUP, 2015, p.38, grifo nosso)

%9 a partir de uma perspectiva “aberta

A proposta de pensar o trabalho da “atengao
ao encontro”, foi fundamental para as atividades desta tltima oficina (2019) e vai ao encontro
da maneira como entendo a “experiéncia”, aqui, como algo que “nos acontece” (LARROSA,
2002). Por meio desta e de outras “pistas”, igualmente importantes do referido trabalho, fui
extraindo insights — a exemplo do que Clandinin e Connelly (2011) realizam em sua
Pesquisa Narrativa com as areas das ciéncias humanas —, entre um texto e outro, de modo
que estes pudessem ajudar a este “aprendiz de cartografo” a reavaliar praticas e acompanhar

0s processos de criacdo realizados nesta oficina, no mesmo periodo em que desenvolvia

minha pesquisa.

2.7. Educacéo vem de bergo?

O curta-metragem Educacdo vem de berco? foi realizado pelos estudantes Henrique e
Caio e a estudante Juliana. Esse grupo contou com a colaboracdo espontanea de outros
colegas da mesma turma (101), do primeiro ano do ensino médio, e com a participacao
especial de dois funcionarios da escola: Raimundo Nonato e Valdecir Costa.

Apds um convite a ir ao encontro do cinema, iniciei a oficina sugerindo que o filme
fosse pensado a partir do cotidiano da escola, com tematica livre, mas relacionada a vivéncia
dos/as estudantes no espaco escolar.

Na Oficina de criacdo livre de cinema o objetivo é explorar 0 maximo possivel os
materiais dos meus arquivos pessoais, para tentar ndo sO aproximar dos processos e
experiéncias envolvidas nesta proposta como também trazer uma maior participacdo dos

sujeitos envolvidos, por intermédio dos seus depoimentos e de suas imagens.

EEINNT3 CEENNY3

% Qutras “variedades da atengdo”, como o “rastreio”, “o toque”, “o pouso”, juntamente com “o reconhecimento
atento” (Bergson,1897/1990) estao presentes neste trabalho sobre O funcionamento da atencéo no trabalho do
cartégrafo (KASTRUP, 2015).
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Deste modo, para dar seguimento as narrativas de experiéncias por meio do curta-
metragem Educacao vem de berco?, farei uso de uma pergunta feita por Carolina, Isadora e
Fernanda, do Making of, ao grupo que realizou esse filme. Antes, um breve comentario sobre
esta foto, pois ela traz algumas “pistas” sobre as experiéncias € processos com o cinema na

escola.

Figura 04: Making of: Carolina e Isadora posicionando a cAmera para entrevista

1 LA

Fonte: Autoria Propria

Na foto acima, podemos perceber um pouco da satisfacdo de Carolina (de toda sala,
posso dizer), durante a realizacdo do Making of, enquanto ela e as amigas preparavam a
camera para entrevistar o grupo que realizou o curta Educacéo vem de bergo?

Sdo experiéncias como esta: de envolvimento e de alegria, vivenciadas nos processos
de criacdo das atividades praticas com o cinema, na escola, que me tocam (LARROSA, 2002).
Ao refletir sobre essas vivéncias, tdo presentes em minha trajetéria docente, fui entendendo
que a escola pode ser um espaco de interacGes de afeto e alegria, em torno dos encontros e
agenciamentos®® de criagdo e experimentacdo com o cinema, que aumentam nossa ‘“‘poténcia

de agir” (DELEUZE; PARNET, 1998) no mundo.

80«0 agenciamento ¢ o cofuncionamento, ¢ a ‘simpatia’, a simbiose. [...]. E isso agenciar: estar no meio, sobre a
linha de encontro de um mundo interior € um mundo exterior” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 65-66,). Em
relacdo ao corpo e aos afetos, a partir da filosofia de Espinoza, diz Deleuze e Parnet (1998): “a questio € a
seguinte: o que pode um corpo? De que afetos vocé é capaz? Experimente, mas é preciso muita prudéncia para
experimentar. Vivemos em um mundo desagradavel, onde ndo apenas as pessoas, mas 0s poderes estabelecidos
tém interesse em nos comunicar afetos tristes. A tristeza, os afetos tristes sdo todos aqueles que diminuem
nossa poténcia de agir. [...] H4 um agenciamento-Espinoza: alma e corpo, relagdes, encontros, poder de ser
afetado, afetos que preenchem esse poder, tristeza e alegria que qualificam esses afetos” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 75-76).
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2.7.1. De volta ao Making of: a entrevista

Vamos, agora, a pergunta que Carolina e seu grupo fez aos estudantes Henrique e Caio
e a estudante Juliana:

Carolina: como vocés tiveram a ideia de fazer o filme?

Henrique: quando vi a proposta, eu pensei que o mais absurdo, aqui na escola, € que
os funcionarios trabalhavam muito. Ai, nesta hora, eu tive a ideia de fazer o trabalho falando
do excesso de trabalho dos funcionarios aqui da escola. Entdo, eu chamei a Juliana,
primeiro, depois o Caio e outros participantes, que ndo estdo aqui agora, para ajudar o
grupo. Ai a gente foi mudando o plano do trabalho aos poucos até chegar onde esté agora.

Conforme disse Henrique, o filme surgiu de uma ideia, qual seja, falar “sobre o
excesso de trabalho dos funcionarios da escola”. Ali comegava a germinar um processo de
criacdo que foi “mudando”, “aos poucos”, a partir dos encontros e experiéncias vivenciadas
entre os/as estudantes no espaco escolar.

Como sempre faco nas oficinas e atividades na escola, os grupos foram formados entre
os/as estudantes a partir de suas relaces de amizade e afinidade. No entanto, é interessante
notar, nesta fala do estudante, a maneira como 0s/as jovens estudantes foram se organizando,
construindo seus agenciamentos, por meio de uma rede coletiva de relagcdes de colaboracdo
que se transformava, constantemente, com a inser¢do de novos individuos nos grupos ou com
a participacdo de estudantes em mais de um grupo. Havia, portanto, os estudantes
permanentes, que compunham cada grupo, e outros que transitavam, livremente, entre 0s
grupos.

Diferentemente da primeira oficina, as atividades de elaboracéo dos projetos filmicos
(ou roteiro), as sessbes de exibicdo de filmes e as saidas de sala, para explorar 0s espacos,
ocorreram em paralelo e de maneira alternada, durante as duas aulas semanais destinadas a
oficina. Assim, a cada aula, um encontro com experiéncias diferentes que ajudavam a
fomentar as “ideias” do/as estudantes de cada grupo.

J& no primeiro encontro de elaboracdo do projeto, na segunda aula, o grupo dos
estudantes Henrique e Caio e da estudante Juliana (Educacéo vem de ber¢o?) e o grupo das
estudantes Taina, Estefany, Sabrina e Adriana (Dia de furia) ja tinham um esboco de projeto.
O projeto do primeiro grupo passaria por constantes modificacdes, a cada aula destinada aos
encontros dos grupos com o cinema. O segundo grupo, logo no inicio, ja tinha sua proposta

bem formulada, como veremos, mais adiante, apds tratarmos do primeiro curta-metragem.
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Eu acompanhava, com atencdo, os processos, enquanto circulava pela sala, ora
préoximo de um grupo, ora de outro, sem dar, inicialmente, sugestdes. Olhava um eshogo e
outro, achava interessante. As vezes, quando o entusiasmo e a alegria emergiam de algum
grupo, eu parava para observar, encantado, aquele instante de criacdo em que uma ideia surge,
comeca a ganhar uma forma e um conteldo, ainda inacabados — talvez, sempre inacabados
—, mas jd com uma marca, um traco de expressdo, de imaginacdo e de criatividade dos/as
jovens estudantes, diante da vida e das experiéncias cotidianas compartilhadas no espaco
escolar.

Eu ndo estava preocupado com a forma, o género e 0s recursos de linguagem que
seriam utilizados nos filmes. Desta vez, a linguagem (forma) ndo iria anteceder e/ou se
sobrepor as experiéncias, aos contelidos (temas) e processos, COmMO Ocorreu ha primeira
oficina de 2010. A intencdo era de que, durante 0s processos, estes elementos especificos
fossem surgindo de acordo com as necessidades, inerentes ao ato de criagdo, que exigem, a
todo tempo, mudanca, reflexdo, criatividade e imaginagdo para transpor os inimeros desafios
envolvidos no processo de constituicdo de um filme. Eu ja havia vivenciado esses desafios,
em outra situacdo, fora da escola, durante a realizacdo do documentario Encontro com Reis

(2015), trabalhado no terceiro capitulo deste estudo.
2.7.2. SessOes de exibicédo: novas referéncias

Para colaborar com o0s processos de criagdo dos/as jovens estudantes, eu procurei
levar, nas sessoes de exibicdo de curtas e trechos de filmes, um acervo de filmes bem diverso
daquele da primeira oficina. Este acervo foi criado a partir de encontros com outras formas e
géneros filmicos ao longo de uma trajetdria de quase dez anos de cinefilia e também por meio
de trocas de referéncias filmicas entre os amigos durante os estudos de graduacdo e, mais
recentemente, de pds-graduacao.

Por um lado, o objetivo foi oportunizar o acesso a filmes (trechos) mais experimentais
e menos presos as convencbes e modelos de representacdo e narrativa filmica® como, por

exemplo, o filme Fragmentos da vida de um homem feliz (OUTTAKES..., 2012), do cineasta

1 OUTTAKES from the life of a happy man. Direcdo: Jonas Mekas. Producdo: Jonas Mekas. EUA, 2012.
SKY, wind, fire, water, earth. Direcdo: Naomi Kawase. Producéo: Luciano Rigolini. Japdo: Sent Inc., Kumie,
2001. IN BETWEEN days. Direcéo: Isaki Lacuesta e Naomi Kawase. Produgdo: Jordi Ballo.  Japdo/Espanha:
Sent Inc., Kumie, 2009.



103

lituano-americano Jonas Mekas, o filme curta-metragem Céu, Vento, Fogo, Agua e Terra
(SKY..., 2001), filme da primeira fase da cineasta japonesa Naomi Kawase e também um dos
filmes da coletanea Correspondéncia entre Naomi Kawase e Isaki Lacuesta (IN
BETWEEN...,, 2009), em que ela e o cineasta espanhol Isaki Lacuesta trocam
correspondéncias cinematogréaficas por meio de curtas-metragens.

Apesar de tratarem de teméticas e propostas filmicas diferentes, estes cineastas
desenvolveram um cinema intimista, autorreferente, independente e com poucos recursos de
producdo. Um cinema que emerge da experiéncia cotidiana de suas proprias vidas, reveladas
pela expressao dos seus corpos, gestos, vozes e olhares captados por uma camera super 8, na
mé&o, oscilante e acoplada ao corpo que vaga por espacgos-tempos diversos: ora em ambientes
familiares, como albuns de fotografia em movimento, ora em espa¢os urbanos ou em relacéo
com elementos e forcas da natureza (chuva, tempestade de neve, dias ensolarados, uma flor,
um lago, o voo de um paéssaro etc.). Enfim, um cinema processual, sempre em busca e
permanente construcao e ressignificacdo de suas historias, memorias e dilemas existenciais.
Em resumo: um cinema diferente, experimental, reflexivo e poético.

Por outro lado, a proposta também visava oferecer filmes locais, de baixo orcamento,
produzidos também de maneira independente, desta vez, por jovens cineastas da periferia
como Artur Rane, cineasta negro, ligado a movimentos de valorizacdo da mdsica, do cinema e
da cultura afro-brasileira que dirigiu e produziu o filme Mau olhado (2018) ou a partir de
filmes realizados por comunidades ou coletivos que residem em areas da periferia de Belo
Horizonte, num contexto sociocultural mais préximo ao nosso e, principalmente, de muitos
jovens estudantes da escola puablica estadual, como o caso do documentario Jardim
Felicidade: vozes em transform—AGCAO (2018), dirigido por Rafael Santos Paiva, com
parceria da Associagdo Coletiva da Juventude Nave Lab e idealizado por moradores do bairro
Jardim Felicidade, em Belo Horizonte®.

O documentario Jardim... (2018) mostra, por meio de depoimentos, arquivo
fotografico e imagens recentes, o processo coletivo de construcdo do bairro pelos moradores,
a unido e luta constante da associacao, criada por eles, para promover o desenvolvimento do
bairro e reivindicar seus direitos a uma melhor qualidade de vida.

No curta-metragem Mau olhado (2018), Artur Rane faz uma critica contundente e

criativa ao preconceito racial pela perspectiva de um jovem estudante negro que se prepara

62 Os filmes MAU olhado (2018) e JARDIM Felicidade (2018) foram uma indicacéo — um presente, eu diria —
da minha amiga, também mestranda do PROMESTRE, Ana Paula Soares da Silva Gomes que também estuda
as relagGes entre cinema e educacdo, porém a partir de outra perspectiva.
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para ir a escola, mas ja na saida do portdo, de sua casa, ele se depara com o “mau olhado” de
uma pessoa (metonimia da sociedade) que vé o estudante como um criminoso, armado e
perigoso.

Para complementar e apoiar as atividades de exibicdo de filmes, utilizei também o
material filmico desenvolvido pelo projeto Inventar com a diferenca: cinema e direitos
humanos®® (MIGLIORIN; et al., 2014) que traz, entre seus “dispositivos”, um acervo com
fragmentos de filmes nacionais e contemporaneos. Estes fragmentos de filmes trazem
exemplos de alguns recursos de linguagem: escalas de plano (plano geral, plano conjunto,
plano médio, plano americano, primeiro plano, plano detalhe e close); movimentos de camera
(panoramica, travelling, cdmera na mao); posi¢fes de camera, contra plongée e camera no
chédo) e alguns elementos plasticos e composicionais da imagem cinematografica, como as
texturas, as cores, as molduras e mascaras.

Assim, de acordo com cada conjunto de recursos de linguagem, como as escalas de
plano, por exemplo, foram montados, pelo referido projeto, alguns curtas — se assim posso
chama-los — com média de cinco minutos cada, a partir de varios fragmentos de filmes que
trazem exemplos de cada um dos tipos de planos.

O objetivo da utilizacdo do dispositivo era a praticidade, pois ele ndo exigia
explicagbes, uma vez que cada fragmento trazia o0 nome do filme, seu autor e o recurso
filmico utilizado. Além disso, a excelente curadoria dos filmes (com variadas tematicas) e dos
fragmentos, com expressivas imagens e recursos sonoros, instigavam a curiosidade e
chamavam a atencdo dos/as jovens estudantes.

Alem destes exemplos foi exibido um trecho do documentario A cidade é uma s6
(2011), de Ardirley Queirds, como exemplo de “fotografia narrada”, também sugerido pelo
acervo do projeto Inventar com a diferenca (MIGLIORIN; et al., 2016). Na ocasido também
apresentei alguns fragmentos do meu filme documentério (versdo curta-metragem, de 2019)

Encontro com Reis (2015) e também alguns filmes dos irm&os Lumiére e Georges Mélies.

% Este projeto foi realizado pelo departamento de cinema da Universidade Federal Fluminense, com parceria da
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, em 2014, durante o governo de Dilma Rousseff.
De acordo com os realizadores, em relagdo a elaboracdo e execuc¢do do projeto, “[...] colocamos em pratica
alguns anos de experiéncias e aprendizados na militancia nos direitos humanos e na relacdo do cinema com a
educacdo” (MIGLIORIN, et al., 2014, p.10). Trata-se de um amplo projeto que envolveu vérios educadores/as,
oficineiros/as, professores/as, pesquisadores/as como César Migliorin, Isaac Pipano, Luiz Garcia, Alexandre
Guerreiro, Clarissa Nanchery, Frederico Benevides, entre outros. Neste trabalho foi desenvolvido um
importante material de apoio (impresso e virtual) com uma série de “dispositivos™: fichas de atividades, trechos
de filmes, fotografias, exercicio praticos com a camera e propostas de oficina etc. Disponivel no site:
http://www.inventarcomadiferenca.com.br/ . Acesso em: 4 set. 2019.
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A cada sessdo de exibicdo de filmes era levado um curta-metragem, um dos
“dispositivos”, j4 mencionados, ou trechos de filmes diferentes. As vezes, as questdes
historicas e de linguagem surgiam, de modo mais espontaneo, durante nossas conversas na
sala de video, a partir do interesse e curiosidade dos/as estudantes.

Assim, por exemplo, 0 cinema contemporaneo e experimental de Jonas Mekas podia
ser visto a luz dos filmes dos irmdos Lumiere (ou ao contrério), em funcdo do carater ndo
narrativo e fragmentario, com imagens cotidianas, urbanas, de movimento de carros e
transeuntes nas cidades, entre outras situacdes flagradas de instantes da vida.

De outro modo, os filmes de Naomi Kawase e do cineasta Isaki Lacuesta (IN
BETWEEN..., 2001) eram associados ao género de “filme-carta”, em fungdo de suas
caracteristicas enunciativas de carater autobiografico, ainda de acordo com os exemplos
sugeridos pelo projeto Inventar com a diferenca (MIGLIORIN; et al., 2016).

N&o se tratava de uma abordagem histérica ou de linguagem, como a realizada na
primeira oficina, mas de fazer aproximagdes. Para Bergala, “uma das principais fungdes da
escola [...] consiste em tecer alguns fios condutores, entre as obras do presente e do passado,
formando lacos, alguns esbocos de filiagdo, sem os quais o face-a-face com as obras tem todas

as chances de ficar asfixiado, ainda que a obra seja de qualidade” (BERGALA, 2006, p. 68).

2.7.3. As saidas de sala: em busca de um tempo livre

Em alternancia com as sessfes de exibicdo e elaboracdo do roteiro, as saidas de sala
para patio da escola foram realizadas, nesta oficina, inicialmente com a minha presenca, e
com toda a turma j& organizada em grupos.

Na primeira saida, o objetivo foi explorar o espaco utilizando o celular para fazer
algumas fotos e captar algumas imagens da arquitetura do prédio, das areas verdes do patio e
da movimentacdo de outros estudantes.

Eu tentei realizar com os/as estudantes algumas filmagens, a maneira Lumiere
(vistas), mas eles/elas ndo entraram na brincadeira, como os adolescentes do sexto ano da
primeira oficina (2010), pois acharam “basico demais” — expressao usada por um estudante.
Cada situacdo exige, de noés, docentes, uma mudanca, uma adaptacdo de estratégias.
Atividades que antes funcionavam, hoje, num contexto diferente, € muito provavel que nédo

funcionem mais. Uma questdo de tempo.
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Na primeira oficina, as atividades de saidas de sala mostraram a necessidade de um
tempo livre para que 0s processos de criacdo (as brincadeiras de filmar) pudessem acontecer.
Esta foi uma licdo importante trazida de la.

Nesta oficina, as vezes formavamos uma roda para conversar sobre a escola e ver as
fotos uns dos outros. A proposta ndo visava algo especifico, mas apenas oferecer um
momento diferente aos/as jovens estudantes com o espaco e o tempo da escola, fora do ritmo
dos horarios de chegada, saida e trocas de aulas. Comecavamos, ali, a criar um espago-tempo
livre na escola.

Num segundo momento, passei a organizar as saidas de sala com um ou dois grupos,
em momentos alternados, sem a minha presenca e com uma maior autonomia dos/as
estudantes, enquanto eu acompanhava, na sala, aqueles que optaram em nao participar da
oficina. Deste modo, os/as estudantes saiam para fotografar e explorar o espaco em busca de
ideias e imagens para dar continuidade aos seus projetos.

Estas saidas foram se tornando possiveis na medida em que foi se estabelecendo, a
cada dia, uma relacdo de confianca entre n6s. Devo destacar que isso foi possivel em virtude
do apoio da direcdo da escola a este projeto e também a outros que ocorriam fora das salas
durante as aulas eletivas do curriculo de ensino médio em tempo integral.

Houve momentos em que a oficina paralisava, sobretudo, para atender ao calendario
de avaliagbes mensais e atividades de recuperacdo da escola que ocorriam no meio e no final
do bimestre. A preocupacdo e tensdo envolvida nos processos de avaliacdo interrompiam a
dindmica das atividades da oficina e interferiam diretamente nos processos de criacdo. Era
preciso estar sempre atento as mudancas dos afetos para ndo fazer da insisténcia um bloqueio,
mesmo porque ndo se pode impor a ninguém uma experiéncia, um processo de criacdo. Esta
foi outra licio apreendida das atividades de criagdo com o cinema na escola.

Quando a atencdo se voltava as provas e o cansaco impedia a fruicdo dos desejos, da
criatividade, da imaginacéo, eu deixava o tempo livre, para o descanso, e tentava na proxima
aula, destinada a oficina, continuar oS processos.

Neste contexto, em que as ideias estavam adormecidas, resolvi levar a minha camera e
0 meu tripé para as aulas. No inicio da oficina, havia comentado que levaria assim que 0s
projetos estivessem um pouco mais adiantados. Isto porque, diferentemente da primeira
oficina, os celulares atuais captam imagens e audio com qualidade e definicdo igual ou até
superior ao de muitas cameras, inclusive a minha. Ademais, a maioria dos estudantes
possuiam celulares. No entanto, ndo se pode subestimar os efeitos e afetos que uma camera

pode despertar.
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2.7.4. A retomada: pequenos gestos — a camera em cena, ensina e aproxima

Na aula seguinte, na turma 101, eu cheguei com minha cAmera e um tripé, adquiridos
h& pouco mais de quatro anos. Sem dar explicacGes, instalei os dois ao lado da minha mesa.
Embora ndo fosse uma camera filmadora profissional, ela captava imagens em alta definicéo
e, no conjunto, com o tripé instalado, ndo passou despercebida ao olhar curioso dos/as
estudantes que foram logo se aproximando da minha mesa para comentar e perguntar sobre o
seu funcionamento. O estudante Henrique e seu grupo (Caio e Juliana) se aproximaram,
enguanto eu mostrava o equipamento e explicava algumas fungdes basicas para fotografar e
filmar. Neste momento, Henrique perguntou:

— E com esta camera que a gente vai filmar, professor?

— Sim, Henrique, é esta mesmo, junto comigo.

Com os/as estudantes em volta de mim, eu tirava uma e outra foto, colocava a camera
no tripé, olhava pelo visor, ajustava o foco, filmava alguns segundos e depois conferiamos as
imagens. Em seguida, quem estava mais proximo repetia o procedimento. As vezes, eu
interrompia para fazer algumas recomendagoes:

— Olha s6 pessoal, tem que colocar a alca de seguranca da camera no pescogo, para
ndo cair no chao. Se cair, ja era. Também ndo pode p6r o dedo na lente.

— Ta& bom, professor! Respondiam.

Dessa maneira, a cada momento um/a estudante queria experimentar a camera, tirar
uma foto, filmar com ela nas maos ou instalada no tripé. Assim, sob meu olhar e meus
cuidados, a camera circulava de mdos em maos. Houve um momento em que eu disse que era
preciso retomar 0s projetos, e propus passar nas mesas para saber em gque ponto as ideias
tinham estacionado. Enquanto voltava minha atencdo ao grupo das estudantes Taina, Sabrina,
Estefany e Adriana, que me chamaram para ver uma “parte” do seu roteiro (a outra, nos
termos delas, “ainda era segredo”), eu avistei, proximo a porta, Henrique, com a camera nas
méaos, saindo da sala de aula junto com Caio e Juliana. Henrique ainda me olhou e disse, com
naturalidade e sem nenhuma cerimonia:

— Ei professor, a gente vai ali pegar mais umas imagens.

— Vai aonde? Quando perguntei, os trés ja estavam fora da sala.

Ainda tentando entender e sem saber lidar com a situacdo, parti atras do grupo, que ja

estava no corredor, e disse:
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— Pessoal, espera ai! Hoje a gente vai ficar na sala.

— Na&o, professor! Vocé falou, na Ultima aula, que o nosso grupo iria poder sair.
Lembrou, indignada, Juliana.

— Eu disse? Indaguei, olhando para o grupo, que me devolvia um olhar
interrogativo.

— Disse sim, professor! Confirmou Caio.

— E professor, a gente precisa de mais ideias. Completou Henrique.

— Mas... é que...

Antes de completar a minha frase, diante do meu impasse, Henrique, com muito
cuidado, desligou a camera. Quando foi retirar a al¢ca do pesco¢co — naquele instante, em que
as situacGes se concentram num Unico e decisivo gesto — eu disse que poderiam ir,
recolocando, com 0 mesmo gesto e cuidado, a alca da camera de volta. Em seguida, fiz apenas
uma ressalva: que ndo demorassem muito, pois sé tinhamos mais trinta minutos de aula.

Sao pequenos, porém reveladores, gestos sobre as relacfes entre docente e discente
que passam, muitas vezes, despercebidos ou ndo sdo compreendidos, porque “as vezes, mal se
imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um simples gesto do professor”
(FREIRE, 2018, p. 43).

Neste caso, de outro modo, nao se “imagina” o que o gesto de um aluno pode também
“representar na a vida” de um professor/a, na sua trajetoria de formacao. Ainda de acordo com
Freire (2018, p. 44) “¢ uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de informal na
experiéncia que se vive nela, de formagao ou deformacao, seja negligenciado™.

H4, na reciprocidade dos gestos acima, uma licao sobre a necessidade da confiancga, do
respeito e amizade, que foram, e sdo, fundamentais para a constituicdo de um entendimento
sobre a relacdo docente e discente. Pequenos gestos, como este, foram importantes para a
minha formagédo, mas o leitor deste texto, desta lico, pode extrair outras, porque na leitura da
licdo:

Ler ndo € apropriar-se do dito, mas recolher-se na intimidade daquilo que da
0 que dizer o dito. Entrar num texto é morar e demorar-se no dito do dito. E
demorar-se nisso. Entrar num texto é morar e demorar-se no dito do dito. Por
isso, ler é trazer o dito & proximidade do que fica por dizer, trazer o pensado

a proximidade do que fica por pensar, trazer o respondido a proximidade do
que fica por perguntar. (LARROSA, 2017, p. 177)

De volta a sala de aula, enquanto conversava com um e outro grupo, as vezes, eu dava
uma olhada pela janela, que dava para o patio, e avistava, de longe, o grupo caminhando pelo

espaco, revezando a cdmera, a procura de imagens, de ideias...
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No final da aula, Henrique, Caio e Juliana trouxeram algumas imagens filmadas no

patio e, como elas, aos poucos, deram continuidade as suas “ideias”.

Figura 05: Frame do filme: Educacao vem de berco?

Fonte: Registro dos alunos

Foi a partir desta e de outras imagens, captadas pela camera e também pelo celular,
durante as saidas de sala, que Henrique, Juliana e Caio acrescentaram ao tema “excesso de
trabalho dos funcionarios da escola” uma importante “ideia”, que Juliana nos conta durante a
sua entrevista no curta-metragem Making of:

Juliana: o projeto do filme era falar do excesso de trabalho [...] s6 que... uma das
funcdes mais exaustivas que eles tém, aqui, € ficar recolhendo os pratos na hora do almoco...
E muito complicado pra eles. E o que eles mais dao queixa! Entdo, a gente resolveu mostrar
essa falta de educacgéo dos alunos e como isso pode ser mudado.

Esta situacdo de descaso e abandono dos/as estudantes em relacdo aos utensilios da
cantina (pratos, copos e talheres), apos o almoco, bem como o desperdicio de alimentos, ndo
era algo que passasse despercebido ou ndo chamasse a atencdo da escola. Pelo contrério, era
uma situacdo recorrente, sobre a qual a direcdo, os funcionarios e professores/as da escola
sempre advertiam os/as estudantes.

No entanto, é interessante notar como algumas situacGes e comportamentos, ja
naturalizados — infelizmente, neste caso, por maus habitos cotidianos — passaram a ganhar
visibilidade a partir de imagens captadas fora da sala de aula e levadas para dentro dela. As
fotos e as pequenas sequéncias filmadas no patio, durante algumas saidas de sala, revelaram
aos/as estudantes (deste e de outros grupos) aquilo que sempre esteve diante deles/delas.

Esta visibilidade do cotidiano, que ganhou forca e forma em funcdo das imagens, é o
resultado das experiéncias e processos envolvidos na oficina ou, de outro modo, o efeito dos
encontros dos/as estudantes (dos seus corpos) com 0 mesmo, mas também ja outro espaco-

tempo escolar, oportunizado pelos momentos livres de saidas de sala.
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Nestes momentos eles/elas puderam realizar uma atividade prética, de criacdo, que
possibilitou o exercicio de um olhar critico dos/das estudantes sobre os modos de ocupacéo e
compartilhamento do espaco social da escola.

E neste sentido que as imagens e sequéncias filmicas captadas pela cAmera sdo, por
um lado, um “indice” — nos termos de Peirce (2005, p.52), como ja vimos — “um signo que
se refere ao objeto que ele denota em virtude de ter sido afetado por este objeto”®*. Por outro
lado, a partir do “paradigma indicidrio”, trazido de Ginzburg para este estudo, “cuja
formulacdo mais simples poderia ser alguém passou 1a” (GINZBURG, 1989, p. 152), o indice
apresenta um carater investigativo, de busca por “pistas” e “indicios”, que, no caso deste
estudo, serve também de busca por “pistas” de uma “experi€ncia que nos toca, que nos
acontece, que nos passa” (LARROSA, 2002) e, portanto, que nos afeta.

Neste ponto, ndo se deve confundir as imagens, vazias e pobres de experiéncia, que
sdo lancadas aos montes, cotidianamente, em nossas vidas, com as imagens geradoras de
visibilidade de experiéncias afetivas, relacionadas aos processos de criacdo e reflexdo com o
cinema a partir das vivéncias no espaco escolar.

Né&o se trata, aqui, de simplificar o conceito de imagem, tdo amplo e complexo, mas
de fazer uma necessaria distincdo, para poder pensar a imagem fotografica e filmica, neste
contexto especifico, em que sdo produzidas na escola pelos/as jovens estudantes, a partir das
atividades de oficina com o cinema.

Nesta oficina, os processos de vagar, passear, contemplar e estar aberto aos encontros
e afetos, desta vez, com uma camera, em relacdo com o aparato, despertou a curiosidade, a
imaginacdo e a percepgdo dos/as jovens estudantes. Esses processos possibilitaram uma
experiéncia afetiva e critica, com as imagens, para ver o ndo visivel que subjaz no espaco
escolar, ndo por estar escondido, mas por néo ter sido reconhecido atentamente, em funcéo de
outros espagos-tempos engendrados pelos habitos, obrigacdes e rotinas da escola. Mais
adiante, retornaremos a este assunto.

De volta a oficina, o grupo de Juliana, Henrique e Caio agora ja tinham uma ideia mais
consolidada, embora ainda em processo. Durante 0s nossos encontros de (re) elaboracéo dos
roteiros e projetos, o grupo veio até mim para contar sobre a proposta do documentério e a

“participacdo especial” que teriam os funcionarios Raimundo e Valdecir.

% De maneira resumida, penso aqui na fotografia e, por extensdo, no cinema, cuja constituicdo da imagem é
obtida através da luz dos objetos que é captada pela lente da camera e lancada no material fotossensivel, filme
ou pelicula. De outra forma, atualmente, na imagem digital € o sensor (CCD: charge coupled device) que capta
a luz e processa em sinais eletronicos para formar a imagem. De qualquer forma, este carater de indexalidade
da imagem, de indice, esta presente nos dois processos.
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Eu recebi com alegria a noticia sobre um processo cujo desenvolvimento fui
acompanhando a cada novo encontro, mas disse que 0 grupo precisava, ainda, ndo so convidar
os funcionarios a participar do projeto de um documentario, no qual eles teriam uma
“participagdo especial”, como também teriam que conseguir a autoriza¢do da direcdo da
escola para liberar os funcionérios, durante o trabalho, logo ap6s o almogo, no momento em

que eles eram mais requisitados.

Figura 06: Frame do filme: Educacao vem de bergo? - Sr. Raimundo
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Fonte: captgao feita pelos alunos

Deste modo, Caio, Juliana e Henrigue fizeram o convite a Raimundo e Valdecir que
aceitaram colaborar com o projeto e ficaram satisfeitos com o convite dos/as estudantes. A
direcdo da escola também autorizou a participacdo, desde que ndo atrapalhasse as atividades
funcionais da escola. Este era o problema: as nossas aulas e encontros da oficina aconteciam,
justamente, a tarde, ap6s o almoco.

Neste periodo, estdvamos a duas semanas da sessdo de exibicdo dos filmes, o grupo
das estudantes Taina, Estefany, Sabrina e Adriana (Dia de faria) também ja havia comecado
suas gravacOes e 0S outros grupos, que ainda tinham ddvidas em relacdo aos seus projetos,
afetados pelo clima de entusiasmo das gravacOes dos colegas de sala, comegaram a colocar
em prética suas ideias e também passaram a requisitar a camera.

A cada encontro da oficina saiam Juliana, Caio e Henrique atrés dos funcionarios que
estavam sempre trabalhando, ora recolhendo os utensilios abandonados pelos estudantes, apds
0 almoco, ora na portaria da escola ou, ainda, organizando a fila da cantina (outro problema
abordado em Dia de furia).

Foi preciso organizar um agendamento, com ou sem a minha presenga, para o uso da
camera. Mesmo assim, quando a camera estava disponivel para o grupo, os funcionarios nao

estavam disponiveis ou, ao contrario, eles estavam a disposicdo do grupo, mas a camera néo.
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Enfim, passado o periodo de desencontros, 0 grupo conseguiu conversar, primeiro, com
Raimundo e, em seguida, com Valdecir.

Naquele dia, Raimundo chegou a sala sereno e simpético, como sempre, enquanto o
grupo, com o auxilio dos colegas, preparava 0 espaco para a conversa, proximo a lousa e a
mesa do professor. Enfim, tudo pronto. Alias, quase tudo.

Diante de tantos desencontros, eu e os/as estudantes esquecemos de preparar as
perguntas. Ja sentado, seu Raimundo esperava, pacientemente, enquanto os alunos olhavam
ora para ele, ora para mim.

— Ent&o pessoal, vamos comecar? Disse, a todos e todas, para quebrar um pouco o
clima. Sugeri, em seguida, algumas perguntas que serviriam para apresentar o entrevistado a
partir do seu nome e funcdo na escola.

Assim, os/as estudantes comecaram, revezando, entre eles/elas, estas perguntas e
outras que eram improvisadas, até chegar a questdo principal sobre o descaso dos/as
estudantes em relagdo aos utensilios da cozinha (pratos, copos e colheres) deixados no patio.
Trago, abaixo, um resumo da fala de Raimundo e de Valdecir, a partir da conversa que eles
tiveram com os/as estudantes no curta-metragem Educacéo vem de ber¢o?

Raimundo: eu me chamo Raimundo Nonato de Carvalho, trabalho aqui na escola ha
12 anos. Eu tenho uma relagéo boa como vocés, com todo mundo. Um probleminha ou outro,
as vezes, acontece, somos seres vivos, né, ndo tem jeito. A gente ndo tem sé uma funcdo: a
gente varre sala, ajuda catar os pratos, colheres... Agora, em relacdo aos pratos, vOcés
alunos precisam se unir e o professor e a direcdo tém que orientar pra ndo deixar isso
acontecer. Eu vou fazer uma critica pessoal a vocés. Vocés, meninos! O banheiro feminino eu
ndo sei. Vocés vao ao banheiro e jogam 0s copos no vaso, entope a privada. Esses copos tém
que ser jogados no lixo, porque ndo podem ser usados mais. E algo que vocés estdo
usufruindo e vocés fazem isso! Como diz o ditado: vocés estdo cuspindo no prato que vOcés
comeram. Agora imaginem vocés: a pessoa acabou de tomar 0 suco e joga 0 COpo ha
privada, como eu pego aquele copo e levo pra cozinha pra lavar? E vocé, vai beber neste
copo? A falta de higiene é da escola ou de vocés? NOs somos de muito querer, querer, mas
ndo de ajudar os outros.

Valdecir: meu nome € Valdecir da Conceicéo Costa, eu trabalho aqui na escola desde
1994. Ja faz, entdo, vinte e cinco anos. Eu respeito e me dou bem com todo mundo aqui. A
questdo dos pratos... € falta de educacdo. Uma tremenda falta de educacdo! Falta de
educacao, por qué? Porque vocés desperdicam comida, pegam os pratos e largam jogados.

Vocés esquecem que vao usar no dia seguinte 0 mesmo prato. E a higienizacdo pode tentar
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ser feita da melhor maneira possivel, mas ndo vai ser adequada. Na escola tem gato, tem
macaco, tem rato, entdo vocés podem pegar uma doenga, por conta de falta de educacéo.
Olha, eu acho que tem que educar estes alunos, conscientiza-los de que, se eles continuarem
assim, é pior pra eles. A escola ja ndo tem pratos, ja ndo tem talheres, ja ndo tem copos. A
escola tinha dois mil copos e agora 160, por qué? Jogam fora, quebram... Isso é legal pra
escola? Pra vocés?

Embora ndo tivéssemos um roteiro prévio de perguntas, no cinema documentario, —
assim penso e desenvolvo meus projetos pessoais — 0 importante é estar aberto aos
encontros, ao acaso dos acontecimentos, para assim podermos ser tocados pelo que nos
acontece, em relagdo com o outro.

Essa relacdo se da a partir do que o cineasta e documentarista Eduardo Coutinho
chamou de uma “justa distancia”, no documentario Eduardo Coutinho, 7 de outubro
(EDUARDO..., 2013), do diretor Carlos Nader. Segundo o cineasta, & preciso estabelecer
“uma proximidade para o didlogo, vocé me d4a uma coisa, eu devolvo outra. A pessoa fala
uma coisa, porgue eu estou la, se produz uma coisa, pelo fato de haver um interlocutor e uma
camera, para 0 bem ou para 0 mal. O problema é que deve ter a justa distancia”
(EDUARDO..., 2013).

Esta “justa distancia” se aproxima do que o documentarista e escritor Jean-Louis
Comolli (2008, p. 55) nos diz sobre a necessidade de “[...] reduzir a distancia entre a camera ¢
aqueles que ela filma [..]. Filmar de dentro dos grupos, dos circulos, com a maior
proximidade possivel, a cdmera ao alcance daqueles que ela filma, objeto perto dos seus
corpos, presenga tatil (e ndo unicamente regida pela ordem do olhar)”.

Deste modo, seja pela “justa distancia” (EDUARDO..., 2013) ou pela “redugdo da
distancia” da camera (COMOLLI, 2008), trata-se de “colocar-se a escuta da fala das pessoas,
aquelas que nos propomos a filmar, no momento mesmo da filmagem, escuta-las, sugerir-lhes
que se coloquem a partir disso, do fato bem simples de que hé escuta. A camera escuta.”
(COMOLLI, 2008, p. 55). Para Eduardo Coutinho (2013) “a necessidade de ser ouvido é a
mais profunda necessidade humana. Ser ouvido é ser legitimado. Agora, quem é que esta
preocupado em legitimar o outro? Estd preocupado em se legitimar, enquanto diretor,

enquanto professor, enquanto idedlogo, enquanto roteirista etc.”
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Figura 07: Filme Educagéo vem de berg¢o? Entrevista de seu Raimundo

Fonte: Autoria Propria

No curta-metragem Educacdo vem de berco? ha didlogo, escuta, aproximacgdo e
legitimacdo das falas de Raimundo e Valdecir, funcionarios da escola. As palavras sao firmes,
diretas, mas sem o tom professoral, que pode ser, muitas vezes, autoritario, explicativo e
moralista. O tom é de critica, sem divida, mas também h& uma preocupacéo legitima com o
outro, com sua saude, com a higiene, com o desperdicio e descaso do que é publico.

Ha na fala de Raimundo e Valdecir um aconselhamento de amigo ou, talvez, um
conselho paternal, de orientacdo, em forma de questionamento: isso € legal pra escola? Pra
vocés? diz Valdecir, ou, ainda, nas palavras de Raimundo, de cuidado e atencdo em relagéo ao
outro: nés somos de muito querer, querer, mas ndo de ajudar os outros.

Uma licdo. Mas vejam bem, ndo se trata de uma licdo levada pelo professor de
matematica, de portugués ou de fisica, neste caso, por exemplo, como a colocada na lousa (na
imagem): um carrinho, deslocado em um plano horizontal sob uma forga de 50N, sendo 400 J
o trabalho realizado pela forca. Calcule a distancia percorrida pelo carrinho.

Esta € uma licdo, no sentido de um exercicio, uma atividade ou um problema de fisica,
ndo ha duvida. Mas falo, aqui, de outro tipo de li¢cao, que traz outro plano, horizontal, outra
distancia, outros corpos e forcas em a¢do e movimento no espacgo-tempo escolar. Trata-se de
uma horizontalidade das relagdes sociais, distinta da verticalidade das hierarquias
institucionais, determinadas pelos papéis e fungdes sociais que sdo determinantes das relacdes
sociais de poder, j& naturalizadas na sociedade e reproduzidas no espago escolar.

A distancia, aqui, ¢ a “justa” para uma conversa aberta, sincera ¢ proxima, como
revela a imagem — uma imagem de afetividade — com olhares que se cruzam, com atencao,

carinho e respeito mutuo, por meio de uma “justa distancia” que, ainda segundo Eduardo
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Coutinho (2013), “as pessoas se matam, se falam e se amam. Ai a vida se passa, ¢ assim.
Ento essa ¢ a realidade do dialogo. E assim que se pode criar a vida”.

O deslocamento, neste caso, € a movimentacdo dos corpos dos/das jovens estudantes
em busca de “ideias”, de imagens, de agenciamentos com os colegas e funcionarios, para criar
um espago-tempo ndo limitado a lousa, ao calculo, as formulas, as carteiras alinhadas, ao
lugar reservado ao professor. Este, inclusive, estd presente e atento a uma “justa distancia”,
suficiente para tirar a foto e mais uma licdo sobre a importancia da escuta e da aproximacao
entre 0s sujeitos sociais no espaco da escola.

A chamada “justa distdncia” permite ver o nao visivel: a for¢a e a poténcia dos
encontros entre 0s sujeitos sociais, por intermédio das trocas de experiéncias afetivas
instauradas pelos/as jovens estudantes, em relagdo uns com os outros, em torno do cinema e
da vida.

Um cinema sobre vivéncias no espaco escolar que é atravessado por uma estética ndo
do gosto, mas, nos termos de Loponte (2017, p. 432), “[...] uma estética implicando com a
ética e 0os modos de nos conduzirmos no mundo, a politica, as relacbes com os outros e
CON0SCO Mesmos, 0s contagios entre arte e vida, 0s modos de interpretacdo do mundo em que
vivemos”.

De outro modo, uma estética ndo da beleza, mas uma estética da “boniteza”, Nnos
termos de Paulo Freire (2018), necessaria aos/as estudantes, a formacdo dos professores/as e,
portanto, a uma educacdo transformadora da escola e das relacdes entre 0s sujeitos sociais que
habitam o seu espaco.

De volta a oficina, naquele breve momento de conversa entre os/as estudantes e 0s
funcionarios Raimundo e Valdecir, na sala de aula, um dos estudantes avisa: “o sinal ja tocou,
professor!”. Sim, o sinal tocou. Ele marca a cadéncia temporal da escola e nos devolve as
funcoes, lugares, obrigagdes e atividades habituais da escola.

Neste ponto, o grupo de Juliana, Henrique e Caio ja tinha um material audiovisual
suficiente para editar o filme. A conversa realizada com os funcionarios, neste dia, intercalada
com as sequéncias filmicas do patio, que registraram o trabalho diario dos funcionérios,
permitiram a criagdo do filme, documentario, de curta-metragem Educacéo vem de bergo?

A edicéo foi realizada pelo estudante Caio, em casa, pois ndo havia tempo suficiente,
na escola, para desenvolver os processos de edicdo que, como sabemos, exigem uma
temporalidade distinta, e mais extensa, do tempo linear da escola. Perguntado pelo grupo de
Carolina, Fernanda e Isadora, durante o Making of, sobre como foi o trabalho de edicéo, ele

respondeu:
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Caio: a edicdo foi bem trabalhosa, porque tinham muitas cenas com 0s alunos
conversando. Ai, foi preciso editar o audio e o video pra poder ficar bom. E pra editar o
video também foi preciso encaixar as cenas, com o audio, pra ficar de um jeito legal. Deu
muito trabalho! Mas ficou muito bom!

De fato, o processo de edicdo de um filme é muito trabalhoso, sobretudo, quando é
realizado a partir da captacdo de audio e de imagens no espaco escolar. Neste caso, foi ainda
mais dificil o trabalho, pois as gravacdes foram realizadas durante o intervalo entre os turnos
da manhd e da tarde, apds o horario do almo¢o, momento de maior movimentagéo e barulho
na escola. Mesmo na sala de aula, onde foi realizada a conversa com os funcionérios, foi
dificil evitar o barulho e a agitacdo que vinha de fora, pois todas as turmas estavam em
processo de realizacdo dos seus projetos e trabalhos da Semana de Educacéo para Vida.

Apesar das dificuldades, e elas estardo sempre presentes, mais importante que tecer
consideracBes sobre a qualidade do filme, seus aspectos técnicos (de midia), de linguagem
(forma narrativa) e estéticos (de beleza), ¢ levar em conta 0s processos, encontros e
experiéncias proporcionadas pelas atividades praticas com o cinema na escola.

Neste sentido, em concordancia com as palavras do estudante Caio, “ficou muito bom”
ndo s6 a edi¢cdo, mas o trabalho coletivo de criacdo do grupo e a colaboragdo dos colegas de
sala em torno de um objetivo comum: transformar uma ideia, a partir de suas vivéncias na
escola, em algo concreto e possivel por meio do cinema, de um filme.

Além das questdes colocadas acima, Educacdo vem de berco? problematiza e nos
convida a refletir sobre a relacdo entre a escola e a familia. O proprio titulo, sugerido por um
dos estudantes, ja traz implicito, de modo provocativo, o questionamento sobre o papel da
familia na educacéo das criangas, adolescentes e jovens estudantes.

A resposta a sua pergunta (Educacdo vem de bergo?), seja ela afirmativa ou negativa,
envolve muitas e complexas questdes. Estas ndo serdo desdobradas, neste estudo, pois ndo
devem ser tratadas com ligeireza e, de outro modo, o seu aprofundamento extrapolaria os
objetivos deste trabalho. No entanto, farei algumas observagdes, abaixo, no sentido de
fomentar o tema trazido pelo trabalho do/as jovens estudantes.

Para uma abordagem sobre a relagdo entre escola e familia, de saida, é preciso ter em
vista as mudancas dos modos de constituicdo e organizacdo da familia contemporénea, para
contrapb-los ao modelo patriarcal de familia. Nesse modelo, por exemplo, a mulher ¢
responsavel pelos cuidados da casa e educacao dos filhos.

N&o raro, questdes relacionadas a indisciplina, a evasdo e ao baixo rendimento escolar

de criancas, adolescentes e jovens estudantes sdo muitas vezes vistas a partir destas mudancas
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de paradigma da estrutura familiar (dissolucdo da familia?), com base num discurso
autoritario e machista de responsabilizacdo da mulher, que luta pelos seus direitos na
sociedade, vista como um elemento desagregador do modelo “ideal” (leia-se patriarcal) de
familia. De outra forma, como questiona Olga Pombo:

Se, durante largas horas diarias, a escola se constitui como substituto, ainda
que precério, da antiga casa familiar, como resistir a tentacdo de,
conjuntamente com a transferéncia de grande parte da responsabilidade na
custodia diurna das criancas (e dos jovens, bem entendido), transferir
também para a escola direitos e deveres educativos que, primordialmente
seriam — sempre foram — da responsabilidade dos pais? (POMBO, 2003,
p. 38)

Ainda, no tocante a familia, € preciso considerar a relacdo da escola com as familias
que residem em areas de maior vulnerabilidade social, nas periferias e favelas das cidades,
pois também é comum o discurso que alega um menor interesse e valorizacdo da escola e da
educacdo por parte destas familias®.

De minha parte, eu penso que a participacdo e o envolvimento da familia sdo, sem
duvida, importantes para a transformacao continua da escola e da educacdo. Mas dizer isso é
dizer pouco, ou nada, pois, antes de tudo, € preciso problematizar sobre qual tipo de educacgéo
a sociedade espera da escola ou, até mesmo, 0 que se entende por escola hoje em dia. A
educacgdo que se espera € a instrumental, voltada, exclusivamente, para a profissionalizacdo?
Neste sentido, a escola entdo seria entendida como um estagio preparatorio de mao de obra
para 0 mercado de trabalho?

Como podemos perceber, mesmo de forma breve, trata-se de questes que exigem
uma aprofundada abordagem sociocultural, histérica, politica e ética sobre a familia, a escola,
bem como de suas complexas e, muitas vezes, conflituosas relagcdes, com implicagdes diretas
em torno do debate sobre classe social, género, etnia, entre outras questdes que se

interseccionam e necessitariam de um espago maior para o seu desenvolvimento.

A partir de um levantamento de pesquisas que estudam a relagdo destas familias com a escola, presente no
trabalho realizado por Marcelo Baumann Burgos (2012), por meio dos estudos de Maria Ligia Barbosa e Maria
Josefina Sant’Anna (2010), Patricia Novaes (2010), Zaia Branddo, Maria Luiza Canedo e Alice Xavier (2012),
¢ constatado que “[...] as familias populares conferem elevado valor a educacdo [...]” (BURGOS, 2012,
p.1019). Para saber mais, consultar: BURGOS, Marcelo Baumann. Escola Publica e Segmentos Populares em
um Contexto de Construcdo Institucional da Democracia, Dados - Revista de Ciéncias Sociais, Rio de
Janeiro, v. 55, n. 4, p. 1015-1054, 2012.
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2.8. 12 meses, 365 dias

Quando me refiro, neste estudo, a atividades artisticas, penso numa arte envolvida com
a vida, com as vivéncias, e as relacdes entre 0s sujeitos sociais, com suas - individuais e/ou
coletivas que perpassam o espago-tempo escolar e tocam, diretamente, na questdo do valor a
vida, como no caso do curta-metragem 12 meses, 365 dias realizado pelas estudantes do
segundo ano, turma (202), Tatiana, Luana, Alice e Luciana.

A partir dos mesmos processos envolvidos nesta Oficina livre de cinema (2019), o
grupo de estudantes trouxe para sala de aula algumas fotos, captadas no banheiro feminino da
escola, com frases e textos que expressam a soliddo, a angustia (depressdo?) das/dos

adolescentes e jovens estudantes de nossas escolas.

Figura 08: Imagem de texto

Fonte: Autoria das alunas

Sdo fotografias, imagens que dao visibilidade — ainda que a partir de vestigios de
sentimentos inscritos, na soliddo, num banheiro — ao tema do suicidio, a necessidade do
acompanhamento e promogdo da salude mental dos/as adolescentes e jovens estudantes de
nossas escolas. E um tema tabu, silenciado e tratado muitas vezes com preconceito em nossa
sociedade e também evitado no espaco escolar.

S&o imagens-textos (signos) que marcam as paredes dos banheiros do espago-tempo
escolar. Elas tém valor de “indice” (PEIRCE, 2005) e também trazem “pistas” e “indicios” de
que “alguém passou 1a” (GINZBURG, 1989), primeiro, para marcar e, em seguida, alguém
passou para investigar e dar visibilidade as imagens, como fizeram as estudantes Tatiana,
Luana, Alice e Luciana. Elas ndo deixaram passar despercebidas as imagens e as trouxeram, a

partir dos momentos livres de saidas de sala com a camera, do banheiro feminino da escola
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para dentro da sala de aula. Estas imagens podem, ainda, serem vistas como metonimia, neste
caso, de um tema e um problema de satide puablica mundial®.

A partir destas imagens-textos do banheiro, o grupo de Tatiana, Luana, Alice e
Luciana ja tinha uma ideia a ser desenvolvida que se seguiu a partir de outras saidas de sala
com a camera. Em uma destas saidas, em busca de situagcBes que sugerissem a solidao
vivenciada pelos/as estudantes na escola, sem sucesso, Tatiana se dispds a emprestar seu
corpo, seus gestos, expressdes e sentimentos para representar e dar visibilidade a solidao, a
inseguranca e depressdo vivenciada pelas estudantes no espaco escolar.

A partir das imagens-textos do banheiro e das cenas externas, da atuagdo de Tatiana,
Luana criou um pequeno texto, poético, relacionado a tematica do “Setembro Amarelo”, (més
de campanha de valorizacdo a vida) e Alice se dispés a fazer a narracao:

Para quem tem ansiedade,
cada gota vira uma tempestade.
Para quem tem depresséo,
sofre uma grande presséao,
para encontrar uma solugao
que acabe com a solidéo.

Para quem pensa em suicidio,

espere até o final do video...

Figura 09: Uma das saidas de sala em que Tatiana é filmada pelas colegas

s

~ Fonte: Autoria prépria

Assim, foram intercaladas, na edi¢do, as imagens-textos do banheiro, com as

sequéncias filmicas externas, da atuacdo de Tatiana, acompanhada da narracdo, em voz over,

86«0 suicidio continua sendo uma das principais causas de morte em todo o mundo, de acordo com as Gltimas
estimativas da Organizagdo Mundial da Satide (OMS) publicadas no relatorio ‘Suicide worldwide in 2019°. [...]
Entre os jovens de 15 a 29 anos, o suicidio foi a quarta causa de morte depois de acidentes de transito,
tuberculose e violéncia interpessoal” (OPAS, 2021). Disponivel em: https://www.paho.org/pt/noticias/17-6-
2021-uma-em-cada-100-mortes-ocorre-por-suicidio-revelam-estatisticas-da-oms . Acesso em: 1 set. 2021.
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de Alice, a partir do texto criado por Luana. No final do video uma cartela traz frases de
motivacao e valorizag@o a vida e outra que nos adverte: “Setembro Amarelo ¢ todos os dias”.
A edicdo foi feita por mim, em casa, mas a partir da selecéo e ordenacdo das imagens, textos e
audio que o grupo, em comum acordo, decidiu montar. As fotos e sequéncias filmicas foram
feitas pelas estudantes.

Trata-se de um curta-metragem que traz, em sua constituicdo formal, uma pluralidade
de linguagens, articuladas, para dar forma a esse importante e necessario tema presente na
escola. Um tema evitado, mas encarado com coragem, de maneira sensivel, pelas estudantes.

No final das filmagens, ainda com a cémera ligada, eu pedi para as estudantes
relatarem, de maneira breve, como foi a experiéncia de realizagdo do curta-metragem 12
meses, 365 dias. De modo geral, todas disseram que foi a primeira experiéncia pratica com
cinema na escola. Entre as observacdes sobre os processos vivenciados pelas estudantes
durante as atividades na oficina, destaco, abaixo, um trecho da fala de Tatiana:

Tatiana: foi a primeira experiéncia que eu tive. Eu ja fiz varios trabalhos com o teatro
na escola, mas nada se comparou, porque no teatro é algo que vocé tem que fazer no
momento (rapido), se vocé errar, ja era. Aqui ndo. Como eu participei como “atriz” — entre
aspas — é uma coisa bem interessante, porque vocé podia fazer e refazer. A gente dava um
jeito de dar certo. Mas a gente teve a experiéncia de fazer, de narrar, ter uma experiéncia
com esta coisa. Entdo, o mais interessante foi que... a gente teve meio que um choque
fazendo, porque a gente tem mentes diferentes, tem pensamentos diferentes, isso gerou, sim,
intrigas entre nés. Mas o importante foi que a gente terminou e saiu super bem. Ndo como
alguém que ja tem experiéncia no ramo, por exemplo. Mas foi legal.

A fala de Tatiana revela um pouco da experiéncia vivenciada nos processos de criagao
do curta-metragem na oficina. Um processo de cria¢do coletiva, em torno do cinema, que ndo
estd isento de conflitos entre os integrantes do grupo. De fato, o grupo de estudantes
abandonou o projeto, por duas vezes, em funcao de discordancias sobre 0s modos e processos
de fazer o filme.

Nesse processo de fazer escolhas e compartilhar decisdes, em grupo, a partir de
“mentes e pensamentos diferentes”, em conflito, foi preciso uma maior atencdo minha as
diferencas, as singularidades, aos humores e afetos das estudantes, para tentar, sem impor,
uma aproximacdo, um momento de escuta e dialogo, entre as estudantes, que pudesse
amenizar as divergéncias e reconciliar as relagdes afetivas de amizade.

Em tais momentos, o projeto filmico torna-se menos relevante, ndo se trata mais de

fazé-lo ou ndo. Assim, eu deixava 0S processos em suspensdo. Por meio de uma conversa e
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outra, com uma e outra estudante, aos poucos, elas voltavam, no seu ritmo e tempo, (tempo
dos afetos) ao projeto.

Mais importante que finalizar o filme, é poder perceber os processos envolvidos nele a
partir da maneira como Tatiana coloca a questdo: Entdo, o que foi interessante, foi que... a
gente teve meio que um choque fazendo [...]. N&o se trata apenas de uma constatacdo, 6bvia, a
principio, de que somos e pensamos diferente. Aqui também ha um “indicio”, uma “pista”
(GINZBURG,1989) de uma experiéncia que a tocou (LARROSA, 2002), tocou 0 grupo —
um “choque” — e a fez perceber, vivenciar, (ela e as amigas) como “mentes” e
“pensamentos” “diferentes”, em discordancia, podem gerar “intrigas” e conflitos. No entanto,
isso foi superado a partir da convivéncia e aceitacdo das diferencas de opinido, neste caso,
com didlogo, escuta, atencdo e cuidado com o outro. Portanto, sdo processos e experiéncias
gue vao muito além da aquisicdo de uma outra forma de linguagem ou atividade ludica e
criativa com o cinema.

Enfim, acredito que h& algumas licBes nesta breve narrativa de experiéncia com o
cinema, mas vou destacar apenas uma, as outras ficam por conta do leitor. De acordo com o
que disse Tatiana, sobre o erro e a possibilidade de refazer no cinema, penso que € possivel, a
partir da relacdo docente/discente, “refazer”, repensar as nossas agdes e atitudes até alcangar
“um jeito de dar certo”. Uma licdo de didlogo entre as diferencas durante os processos de

criagdo com o cinema no espaco escolar.

2.9. Dia de furia

Assim como os curtas-metragens Educacdo vem de bergo? e 12 meses, 365 dias, 0
curta-metragem Dia de fUria da visibilidade a mais um tema, e também um problema, que néo
se restringe ao espago escolar, como veremos. O projeto filmico foi desenvolvido pelas
estudantes, da turma 101, Taina, Sabrina, Estefany e Adriana.

O curta-metragem Dia de furia apresenta uma narrativa filmica bem-humorada —
nem por isso menos critica — sobre as relagdes e convivéncias entre o0s/as jovens estudantes
no espacgo escolar, a partir da tematica de enfrentamento da fila na cantina da escola, na hora
do almogo.

Como néo sera possivel reconstituir, de modo narrativo, todos 0s processos de criacdo
envolvidos neste filme, destacarei alguns momentos que possam nos ajudar a entender os
recursos de linguagem utilizados no seu processo de criacdo, para depois refletir e comentar

algumas questdes suscitadas a partir do tema e proposta filmica das estudantes.
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Diferentemente dos outros grupos, o grupo das estudantes Taina, Sabrina, Estefany e
Adriana, logo nos dois primeiros encontros, de elaboragéo dos projetos, j& havia desenvolvido
uma parte significativa do projeto. No primeiro encontro, quando fiz o convite, elas se
reuniram e comecaram a esbocar suas ideias. Desde o inicio, o problema da fila na cantina ja
estava colocado.

As vezes eu passava proximo a mesa, onde estava reunido o grupo, para conversar e
saber um pouco sobre a proposta; outras vezes eu acompanhava a distancia 0s processos, com
atencdo e curiosidade. No segundo encontro, destinado a elaboracdo do projeto, elas ja
estavam articulando algumas sequéncias filmicas e definindo as locacfes das gravacdes.

Neste dia, enquanto eu passava proximo a mesa do grupo, elas me chamaram para ver
0 roteiro, que trazia informacGes de uma narrativa sobre um grupo de estudantes que
enfrentavam, cotidianamente, problemas na fila da cantina. A partir dai, o desfecho da histéria
néo era revelado. Eu, curioso para saber, perguntei a elas:

— Nao esta faltando um final para a historia?

Elas se entreolharam e riram, como quem guarda alguma surpresa ou um segredo. De
fato, respondeu Taina:

— Néo professor! O final da historia a gente ainda ndo pode contar, é segredo.

— Entendi. Tudo bem.

2.9.1. O processo de filmagem

As sequéncias de imagens externas e internas foram filmadas, na maioria das vezes,
pela estudante Sabrina, mas as amigas Taina, Estefany e Adriana também utilizavam a camera
ou o préprio celular para fazer alguns registros. A cena inicial, por exemplo, de chegada a
escola, ja havia sido feita por Taina, a partir do celular. Outras duas cenas, na sala de aula, em
que teria que aparecer todo o grupo, o estudante Marco Antbénio, da mesma sala, fez os
registros.

Neste ponto dos processos, faltavam poucas cenas para gravar: uma do conflito na fila
da cantina, uma cena de briga na sala e a Ultima cena, que elas deixaram, em segredo, para 0
desfecho do filme. De acordo com elas, ainda era preciso preparar o “figurino” para a
gravacdo do desfecho final. Por isso, a cena teria que ser gravada no final da oficina.

Na sala de aula, por exemplo, houve um momento em que Taind queria simular uma
briga entre os estudantes. Entéo, ela convidou Caio (0 mesmo de Educacdo vem de berco?) e

0 amigo Jonas para fazer a simulacdo. Rapidamente, eles afastaram algumas carteiras e
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comecaram uma encenacao. Neste momento, eu estava com a camera e aproveitei para fazer o
registro. Era uma cena de acgdo e elas queriam o maximo de realismo possivel. Eu filmei e
mostrei o resultado para Taina que olhou, ndo gostou, pediu a cdmara e disse:

— Nao professor, ta muito artificial. Eu vou filmar e vocé vai ver o jeito que eu

quero.

Figura 10: Taina filmando a encenagédo dos amigos

Fonte: Autoria propria

Nas oficinas de cinema na escola é assim: é preciso estar proximo, observar, sugerir e
dar alguma orientacdo. VVocé pode até tentar fazer, mas eles/elas vdo querer experimentar e
fazer a maneira deles/delas. Nao ha espaco para explicacdo. Uma licdo sobre como cada um/a
tem uma maneira de criar e fazer o seu cinema no espaco da escola. Taina e as amigas sabiam
0 que queriam e como fazer, tanto que a cena, feita por ela, ficou realmente bem melhor e
“com mais a¢d0”, como ela e as amigas queriam fazer.

No ultimo dia de gravacdo, eu, Sabrina e Adriana descemos para o patio da escola,
proximo a cantina, com a camera e o tripé, enquanto Taina e Estefany foram ao banheiro para
tirar o uniforme e colocar o figurino. No momento em que preparavamos a camera € o tripe,
Taina e Estefany chegaram para a gravacdo das cenas finais. Antes do desfecho, é preciso

recapitular o filme até esse ponto. Vamos la.

2.9.2. Um resumo e a revelagdo de um segredo

O filme Dia de Furia pode ser pensado em trés momentos: 1) a chegada a escola, que
introduz o espaco e as personagens; I1) o conflito na fila da cantina, na hora do almocgo; I1) o
desfecho.

No primeiro momento, com o celular na mdo (camera subjetiva), a

personagem/estudante nos apresenta, inicialmente, a escola desde 0 momento de sua chegada,
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pelo portdo de entrada, até a sala de aula. Ndo a vemos, mas vemos tudo que ela vé: a
passagem pelo portdo, outros estudantes, o patio e corredor que leva a sala de aula.

Assim sendo, seguimos com ela, por meio de um plano-sequéncia (gravacao continua),
uma imagem em movimento, flutuante, em direcdo a sala de aula, enquanto ela registra com
seu olhar/camera, como uma camera-corpo, e diz: (em voz over) “bem-vindos ao habitat dos
selvagens que vivem aqui”. A imagem ¢ acelerada (na edi¢@o) até sua chegada a sala de aula,
onde ouvimos: “as vezes um tempo de calmaria, as vezes, um tempo de muitas brigas e
confusoes”.

Na continuacdo, hd um corte da imagem subjetiva para um plano médio de dois
estudantes (Caio e Jonas) brigando. Em seguida, com a cdmera fixada no tripé, podemos ver a
sala de aula, a partir dos fundos, com os estudantes de costas em suas carteiras estudando.
Novo corte para um plano de conjunto, que revela apenas as quatro personagens/estudantes,
de frente, em suas carteiras concentradas em seus estudos. Entéo, ouvimos o sinal, anunciando

a saida para o almogo. Neste ponto inicia o conflito.

Figuras 11 e 12: Frames do filme Dia de flria
FIG.11 FIG.12

L

Fonte: Autoria dos alunos

J& no segundo momento, na entrada da cantina, vemos a formacdo da fila das
estudantes entrando, de modo tranquilo, no refeitério, mas, de outro lado, em camera alta,
vemos, em contraste, o tumulto provocado pelos estudantes (meninos) que tentam, a todo
custo, burlar a fila®". As duas filas, alias, uma fila (& direita) e uma aglomeracéo, encontram-
se, no centro, na porta de entrada do refeitério. Ali é o ponto de maior tensdo, o local do

conflito.

67 O local de filmagem e o dia sdo 0s mesmos, a posicdo da cAmera foi escolhida de maneira a ndo revelar

a identidade dos/as estudantes. Os registros foram feitos pelo grupo de estudantes com a minha ajuda.
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De acordo com a narragéo, em voz over, “chega a parecer cena de filme, como no
velho oeste”. Neste terceiro momento, ja com o conflito instaurado, hd uma inesperada
mudanca: entra uma trilha musical, caracteristica dos filmes americanos de western, seguida
de um corte seco. A partir dai, somos langados para outro espaco-tempo narrativo, em que
passamos a ver um duelo, entre duas personagens/estudantes (Tainé e Estefany) vestidas de
coagir, com roupas caracteristicas, chapéu, lenco e botas. Além disso, elas trazem facas e
garfos na cintura, que sugerem armas de fogo, bem ao estilo dos filmes de género western

hollywoodianos.

Figura 13: Filme Dia de flria - Sabrina filmando a encenacédo das amigas

Fonte: Autoria prépria

Quando elas chegaram do banheiro, com o figurino, eu fiquei surpreso, pois tentava
entender o desfecho do filme, a partir das outras cenas, para ver como tudo se encaixava. Mas
isso ndo importa, elas sabiam o que queriam. De minha parte, que procurasse aprender um
pouco mais de cinema, com elas, que buscasse saber mais sobre estas rupturas e
transposicdes espago-temporais, tdo inovadoras. Como veremos, a frente, estes recursos fardo
todo sentido, quando relacionados ao tema trazido pelas estudantes.

Nas cenas externas do duelo, Taina e Estefany davam dicas a Sabrina e a mim sobre
como elas queriam as cenas. Eu passava algumas orientacOes para Sabrina, depois que as
amigas verbalizam o que queriam. No inicio da filmagem da cena final, disse Taina:

— Professor, a gente vai fazer um duelo, igual ao dos filmes do velho oeste. Sabe
quando aparecem o0s adversarios: mostra um, primeiro, depois outro, o rosto, o revolver?

— Sim, entendi demais!

— Entdao, é isso professor. Bora gravar?

— Bora la.

No momento da gravacao, as vezes, eu corrigia o angulo e ajustava o foco da camera,

Sabrina captava as imagens e depois nds conferiamos, se néo tivesse ficado bom, elas faziam
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de novo. N&o foi preciso verbalizar os recursos de linguagem, como close ou primeirissimo
plano (mostrar o “revolver” e “rosto”), por exemplo, pois eles eram verbalizados e realizados
de maneira espontanea, do modo como elas imaginavam e queriam compor. Havia um

repertorio de recursos filmicos que foi se constituindo com o tempo.

Figuras 14 e 15: Frames do filme Dia de faria
FIG.14 FIG.15

Fonte: Imagens captadas por Sabrina

A partir do contato frequente com o cinema, com os filmes e, por extensdo, com a sua
linguagem, com o tempo, eu acredito (¢ uma suposicdo) que vamos internalizando, de modo
espontaneo, a sua sintaxe filmica, a sua gramatica visual. Mas é preciso coloca-la em pratica,
em movimento. No cinema, como em qualquer linguagem, é preciso fazer, refazer, até
alcangar “um jeito de dar certo”, como disse Tatiana, em 12 meses, 365 dias.

Aqui, é importante dizer, ha um conjunto de elementos formais e de género
cinematogréaficos, predominantemente, extraidos do cinema dominante (mainstream,
hollywoodiano), como a cena da briga, entre 0s personagens/estudantes (Caio e Jonas), por
exemplo. Na ocasido das filmagens, quando perguntei a Taina como ela queria fazer a cena, a
referéncia trazida por ela foi do filme Meninas Malvadas (Mean Girls, 2004, 2011), uma
comédia adolescente, se assim posso nomear, desprezada pela critica especializada, mas com
enorme repercussao entre as adolescentes. No dia da filmagem, Taind comentou uma cena de
briga, na sala de aula, entre os dois estudantes no filme mencionado.

O faroeste, como ficou mais conhecido, por aqui, traz seu repertério de procedimentos
formais — como a maioria dos filmes convencionais — da industria cinematogréafica. De
maneira extremamente resumida, essa industria de filmes surgiu a partir do estabelecimento e
padronizagdo das convengdes narrativas de linguagem cinematografica, oriundas do “primeiro

cinema”, sobretudo, do “cinema de transi¢ao” (COSTA, 2006). Com o passar do tempo, esses
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procedimentos de linguagem constituiram-se num sistema que ficou conhecido como
decupagem classica® (XAVIER, 2012).

O plano americano, mais préximo, que corta as personagens na altura da cintura, teria
surgido (outra histéria do cinema, que ndo posso aqui confirmar) com os filmes de género
western, dentro deste sistema de padronizacdo, para evidenciar o revélver na cintura dos
cowboys. No filme Dia de flria, o recurso foi utilizado para evidenciar os garfos e facas no
duelo do almocgo.

Como foi dito, anteriormente, na primeira oficina de introducdo a historia e
linguagem do cinema (2010), durante os comentérios sobre o filme Filhos do paraiso
(BACHEHA-YE..., 1997), ndo é possivel evitar ou eliminar as referéncias cinematogréficas e
todo este sistema de procedimentos e convencgdes de linguagem ja sedimentados na histéria do
cinema.

No entanto, é possivel, com a educacdo, possibilitar o contato com diferentes formas
de abordagem do cinema de maneira ativa, por meio da pratica, para assim permitir a criagdo
de um cinema na escola alternativo que possa dialogar com o que Robert Stam chamou de
“jiu-jitsu artistico” e, mais precisamente, de “jiu-jitsu pedagogico”, o qual consiste:

na forma de um sequestro ou desvio dos textos de midia, textos
eurocéntricos podem ser arrancados de seu contexto original para uma
releitura, ou mesmo restritos por professores e alunos. Ao invés de
permanecer um espectador passivo, os estudantes podem ‘descanonizar’ os
classicos, reescrever ou reeditar filmes de acordo com perspectivas
alternativas. Géneros inteiros podem ser revisitados: o western pode ser
reescrito de uma perspectiva hopi ou cheyenne, o musical norte-americano
de uma perspectiva afro-americana, os filmes de ‘nostalgia raj’, de uma
perspectiva anticolonialista. (STAM, 1996, p. 212-213)

No filme Dia de furia, as estudantes Adriana, Sabrina, Estefany e Taina, de maneira
consciente ou inconsciente, ndo importa, arrancaram do “seu contexto original” (STAM,
1996) o género western e fizeram um uso criativo das convencGes narrativas de linguagem,
associadas a procedimentos filmicos do cinema documental e, ainda, trouxeram as suas
proprias referéncias filmicas, pessoais, para tratar de um tema e um problema que pode ser
visto, num primeiro momento, apenas como um mau comportamento na fila da cantina.

No entanto, quando vemos apenas a superficie, podemos ndo enxergar uma questdo
social bem mais profunda que envolve — de modo sucinto, aqui — o conceito de “poder

simbolico” que, segundo Pierre Bourdieu (1989, p. 7-8) “[...] ¢é este poder invisivel o qual s6

88 «O que caracteriza a decupagem classica é seu carater de sistema cuidadosamente elaborado, de repertério
lentamente sedimentado na evolugdo histérica, de modo a resultar num aparato de procedimentos precisamente
adotados para extrair o maximo dos efeitos da montagem e a0 mesmo tempo torna-la invisivel” (XAVIER,
2012, p. 32).
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pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos
ou mesmo que o exercem’.

Neste caso, em questdo, um “poder” exercido de “dominagdo masculina”
(BOURDIEU, 2012) sobre o feminino, sobre a mulher, uma vez que “a for¢a da ordem
masculina se evidencia no fato de que ela dispensa justificacdo: a visdo androcéntrica impGe-
se como neutra e ndo tem necessidade de se enunciar em discursos que visem a legitiméa-la”
(BOURDIEU, 2012, p.18). De modo mais pontual, trata-se de uma “violéncia simbdlica”
(BOURDIEU, 2012), de género, que ocorre de maneira sutil, por meio do “poder invisivel”
colocado acima por Bourdieu.

No filme Dia de furia, o conflito na fila tem relagdo direta com esta “violéncia
simbdlica”, de género, sofrida pelas mulheres, pelas estudantes, ndo apenas na fila, no espaco
escolar, mas de modo amplo na sociedade, em todos 0s espacos sociais em que € exercida esta
“forca”, este “poder” de “dominag¢ao masculina” (BOURDIEU, 2012). Estive muitas vezes na
cantina da escola, antes das filmagens, e percebia o trabalho de Valdecir ou Raimundo
(funcionarios da escola) para tentar conter os estudantes que se impunham, as vezes, pelo uso
da forca, para tentar furar a fila.

No curta-metragem Dia de furia as estudantes Sabrina, Adriana, Taina e Estefany
utilizaram elementos do filme de género western, norte-americano, que simboliza a virilidade
e forca do género masculino, para reinscrevé-lo a partir de uma perspectiva feminista. Por
meio de um corte seco, um golpe de “jiu-jitsu artistico” (STAM, 1996), elas convertem esta
“forca e poder de dominagdo masculina” (BOURDIEU, 2002) numa forga critica, reflexiva e
criativa, por intermédio do cinema, que da visibilidade as questbes e problemas vivenciados
no cotidiano escolar e, em toda sociedade, pela mulher.

2.9.3. De volta ao Making of — uma pergunta ao grupo

Na entrevista, no filme Making of, Fernanda, Carolina e Isadora perguntam a Sabrina,
uma das realizadoras do filme Dia de furia:

— O que vocé acha que pode repercutir este filme de vocés na escola?

— Ah... mesmo a gente tendo feito comédia, ndo deixa de ser um documentario. O
filme serve para as pessoas prestarem atencdo e se conscientizarem que a fila ta muito
baguncada. A gente ndo ta conseguindo ficar 14 direito.

De fato, o filme é uma comédia e, a0 mesmo tempo, um documentario, que pode ser

entendido, aqui, a partir das palavras de Sabrina, como um filme hibrido, realizado pelas
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estudantes com uma pluralidade de recursos heterogéneos que subverteram o modelo de
representacdo cinematografica dominante, embora fazendo uso dos elementos do mesmo
sistema. Mais do que isso, Sabrina e as amigas sabem, ao modo delas, que a comédia, a
alegria e o riso podem nos ensinar muita coisa, pois trazem a sua verdade — ndo qualquer
uma — conforme nos mostra Bakhtin (1987) a partir de Rabelais:

Para Rabelais, Rabelais pensador, o riso é a libertacdo dos sentimentos que
mascaram o conhecimento da vida. O sentido do cémico e a razdo séo dois
atributos da natureza humana. Sorridente, a prépria verdade se abre ao
homem quando ele se encontra num estado de alegria despreocupada.
(BAKHTIN, 1987, p.121)

Com efeito, esta “alegria despreocupada” e o riso, trazido de Rabelais por Bakhtin
(1987), estdo presentes no filme Dia de fdria, realizado pelas estudantes, a maneira delas,
conforme elas queriam e desejaram fazer.

Finalizamos, com este Gltimo curta-metragem, a Oficina de criacdo livre de cinema,
de 2019, e chegamos, assim, ao final desta exposicdo sobre a abordagem das atividades
praticas e processos de criagdo com o cinema na escola.

No percurso da minha exposicdo da primeira Oficina de introducdo a histéria e
linguagem de cinema, de 2010, e desta ultima Oficina de criacéo livre de cinema, 2019, foi
possivel tecer algumas reflexdes sobre as atividades e processos de cria¢do envolvidos nestas
oficinas de cinema.

Ao longo deste percurso, procurei responder as questbes trazidas do Making of,
levantar outras a partir dos temas vivenciados na escola, por meio de filmes, configurados a
partir de narrativas de experiéncias com o cinema. Além disso, procurei tecer comentarios
sobre o0s processos de criagdo especificos de cada grupo e contexto de experimentacao criativa
com a arte cinematografica.

Neste caminho, procurei também, nas duas oficinas, extrair e destacar algumas licdes
das narrativas de experiéncia com o cinema. Em funcdo da explicitacdo das li¢des, em cada
um dos diferentes contextos, foi possivel ter um entendimento sobre a constituicdo da minha
trajetdria na docéncia, em relagdo com os discentes, potencializada pelas atividades de criagdo
com o cinema, iniciadas na primeira oficina e continuadas na segunda.

N&o retornarei, aqui, a estas licOes e reflexdes, para ndo correr o risco de reiterar
comentarios ja feitos, anteriormente, durante o processo de trabalho com as oficinas. Depois
de percorrer os proximos capitulos, nas consideracdes finais, serd possivel chegar a um

entendimento geral sobre estas questdes e reflexdes sobre a minha formacdo docente nesta
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trajetoria. Em seguida, abaixo, tratarei da questdo do espago-tempo livre, ja introduzido no
debate a partir das duas oficinas.

2.9.4. As oficinas de cinema na escola: reflexdes, um espaco-tempo livre - profanacges...

Neste espaco, farei algumas reflexdes sobre o tema do espaco-tempo livre na escola,
comentado na primeira Oficina de introducdo a historia e linguagem do cinema (2010),
guando iniciei minha profissdo docente, e um pouco mais explorado nesta Ultima Oficina de
criacdo livre cinema (2019). Nos dois casos foi possivel levar o cinema, como atividade
prética, a partir do préprio calendario de eventos das escolas: Semana Cultural, na escola
particular, e a Semana de Educacéo para Vida, na escola publica.

E preciso dizer que se trata de eventos com propostas distintas, pois a Semana
Cultural, realizada na escola particular, em 2010, propunha trabalhos ¢ atividades “culturais”,
majoritariamente, de carater artistico, entre outras de cunho cientifico, a exemplo do que
ocorria, antes, na escola publica com a “Feira de Ciéncias”. No segundo caso, na escola
publica, em 2019, a Semana de Educacdo para Vida traz uma proposta que busca uma
reflexdo sobre exercicio da cidadania, valorizacdo das diferencas culturais, étnicas, de
géneros, necessidades especiais etc.

Logo, por um lado, temos uma proposta que trabalha com a arte, criacdo e ciéncia
distanciada das questdes e reflexdes do campo social e, por outro, uma proposta inteiramente
engajada com estas questdes e diretamente comprometida com a vida. Isso, evidentemente,
refletiu nos projetos filmicos desenvolvidos em cada um destes contextos: de um lado,
projetos filmicos presos ao modelo “dramatico-narrativo” (MIGLIORIN; PIPANO, 2019)
convencional, de géneros filmicos de acdo, aventura e policial; de outro lado, projetos
filmicos relacionados com questfes e problemas socioculturais, politicos e éticos vivenciados
na escola, a partir de micro-historias que refletem a complexidade de toda sociedade, da nossa
historia e de uma histéria bem maior. Neste caso, apesar do uso de convencdes de linguagem
e género cinematograficos, do citado modelo “dramatico-narrativo”, é feito outro tipo de uso
do cinema: mais criativo, critico, politico e ético.

Os eventos realizados nas escolas podem criar possibilidades aos docentes e discentes
de explorar outras atividades e experiéncias de criacdo, no entanto, quando as instituicdes de
ensino condicionam estas atividades, eventuais, a critérios avaliativos (em geral fazem isso) e
obrigam a sua realizacdo, as propostas que poderiam abrir um novo e potente caminho para

trocas de experiéncias criativas, acabam caindo no convencional sistema de compensacédo por
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pontuacdo e mérito, que estimula a competitividade e, na maioria dos casos, expde 0s
estudantes a uma espécie de vitrine de talentos, para ressaltar os/as estudantes de maior
destaque.

Nesse sentido, seria preciso pensar ndo s6 nos eventos isolados, mas também numa
escola que possa oferecer, de modo permanente e com critérios avaliativos diferentes dos
tradicionalmente usados, um espaco-tempo livre as criangas, adolescentes e jovens estudantes.
Mesmo a partir de propostas, processos e contextos distintos, as duas oficinas trabalhadas
neste estudo tocam na necessidade de um tempo e um espaco livre para a criacao.

Em tal perspectiva, a partir de uma reflex&o critica sobre a transformacédo da escola e
do “tempo livre”, por ela disponivel, em algo “produtivo”, Jan Masschelein e Maarten Simons
(2014, p. 13) enfatizam “[...] que essas versdes domadas da escola (isto €, a escola como a
familia estendida, ou a escola produtiva, aristocratica ou meritocratica) ndo deveriam ser
confundidas com o que realmente significa estar ‘dentro da escola’ e ‘na escola’: tempo
livre”®.

Sim, um tempo-espaco livre que possa permitir, como no contexto deste estudo,
encontros e trocas de experiéncias criativas e afetivas oriundas de processos de criacdo com o
cinema ou com outras atividades artisticas que possam problematizar as vivéncias e
experiéncias do espaco escolar relacionadas as questdes socioculturais, politicas, éticas e
esteticas.

Nesta direcdo, eu gostaria de pensar as atividades e 0s processos de criacdo com 0
cinema na escola e o cinema resultante destas atividades como duas formas relacionadas de
“profanagdo” (AGAMBEN, 2007). De acordo com este autor, “profanar significa abrir a
possibilidade de uma forma especial de negligéncia, que ignora a separacao, ou melhor, faz
dela um uso particular”. (AGAMBEN, 2007, p. 59). Aqui ¢ preciso esclarecer que esta

“separagdo” ¢ feita pela religido, [...] “que subtrai coisas, lugares, animais ou pessoas ao uso

% Estes autores vdo buscar na Grécia Antiga, “nas raizes da escola”, o que eles chamam de “invengdo do
escolar” [que] pode ser descrita como a democratizacdo do tempo livre” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014,
p.13). De acordo com os termos destes autores, “a escola oferece o formato (ou seja, a composi¢do particular de
tempo, espago e matéria, que compde o escolar) para o tempo-feito-livre, e aqueles que nele habitam
literalmente transcendem a ordem social (econémica e politica) e suas posi¢des (desiguais) associadas. E é esse
formato de tempo livre que constitui a ligagdo comum entre a escola dos atenienses livres e a colecdo
heterogénea das instituicdes escolares (faculdades, escolas secundarias, escolas primarias, escolas técnicas,
escolas vocacionais, etc.) da nossa época” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 14). A minha proposta, aqui,
ndo visa ir tdo longe, mas apenas problematizar a questdo de um espaco-tempo livre na escola ndo para
“transcender a ordem social” (ainda que de maneira momentanea), pelo contrario, pois é a partir do campo
social e das relacBes sociais que penso os processos de criagdo com o cinema na escola. Neste sentido, o
objetivo aqui é apenas aproximar, buscar um insight sobre a questdo do “tempo livre” na escola.
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comum e as transfere para uma esfera separada” (AGAMBEN, p. 58). Esta esfera separada ¢
da ordem do sagrado.

No primeiro caso, gostaria de fazer uma aproximacao ou, se quiser, uma apropriacao
do termo para pensar as atividades e 0s processos de criagdo com o cinema na escola como
um tipo de “profanagdo” que “negligencia” o espaco-tempo escolar institucionalizado,
religioso (sagrado), homogéneo, do reldgio, dos horarios, dos lugares e fun¢bes determinadas,
para instaurar, ainda que de maneira momentanea, um espacgo-tempo livre para encontros e
experiéncias de criacdo relacionadas ao cotidiano, as vivéncias e outra forma de
conhecimento, digamos, mundano, profano, a partir da vida, que liberta de um s6 tipo de
conhecimento sagrado e instrumentalizado pela razéo.

No segundo caso, penso 0 cinema resultante destes processos de criacdo na escola
como um tipo de “profanagdo” que faz um “uso particular” do que ¢é sagrado. Neste caso,
refiro-me ao cinema, enquanto uma forma de arte e linguagem que adquiriu uma “aura”’°,
algo de sagrado. A destrui¢do da “aura” da obra de arte, em particular da pintura ¢ da
escultura, no contexto de surgimento das artes “técnicas” (fotografia e o cinema) ndo ocorre,
mas, por outro lado, é o proprio cinema que vai adquirindo, com o tempo, uma “aura” (OTTE,
1994b). Segundo os termos desse autor:

Amenizando um pouco o impeto revolucionario de Benjamin, poderiamos
dizer que a destruicdo ndo atinge tanto as obras de artes existentes, mas
apenas 0 conceito de arte até entdo em vigor; poderiamos falar, mais
modestamente, numa modificacdo do conceito de arte. Esta modéstia se
impde também pelo fato de o proprio cinema ndo ter escapado das
armadilhas da aura, como mostra a existéncia dos cult-movies que, por mais
reprodutiveis que sejam, adquiriram um ‘valor de culto’. (OTTE, 1994b,
124)

3

Este cinema feito na escola ¢ um modo de “uso particular”, especifico, e também
coletivo, que retira 0 cinema da esfera sagrada das grandes produgdes da industria
cinematografica mundial ou mesmo dos filmes Cult, do cinema de autor, do cinema que ja
tem histdria, para trazé-lo para proximo da escola e torna-lo possivel e disponivel para contar

a nossa histéria, a nossa maneira € com 0 nNOsso cinema.

" A aura, para Benjamin (1987b), é a autenticidade, o caréter Gnico da obra de arte, constituinte de sua histéria,
“[...] o aqui e agora da obra de arte, sua existéncia Unica, no lugar em que ela se encontra”. (BENJAMIN,
1987b). Esta aura da obra de arte e as discussdes em torno da sua perda estdo presentes no célebre ensaio A
obra de arte na era da reprodutibilidade técnica, de Benjamin (1987b). De modo sucinto, as transformacdes
sociais e historicas que possibilitaram a reproducédo técnica, desde a litografia, a imprensa de Gutemberg e,
sobretudo, o surgimento da fotografia e do cinema seriam a causa da perda ou atrofiamento da aura da obra de
arte (BENJAMIN, 1987b).
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Nesta dire¢do, ainda segundo Agamben (2007, p. 61), “a profanagao implica, por sua
vez, uma neutralizacdo daquilo que profana. Depois de ter sido profanado, 0 que estava
indisponivel e separado perde a sua aura e acaba restituido ao uso”.

Assim sendo, é possivel aproximar, aqui, as duas oficinas de cinema, esta ideia de
“profanagdo”, como forma politica que negligencia e reutiliza o espaco-tempo sagrado da
escola para instaurar um espago-tempo livre’* de criacAo.

Da mesma forma, retirar a “aura” do cinema sagrado (inclusive do préprio termo) para
leva-lo a escola, permitiu também a instauracdo ndo de uma estética da beleza, mas uma
estética da invencdo, da criacdo, do encantamento e da brincadeira, sem prescindir do
conhecimento e do aprendizado na relagdo com outro, entre 0s sujeitos sociais na escola.

Portanto, um trabalho docente/discente com o cinema implicado com uma ética das
relacBes sociais e experiéncias educativas necessarias e possiveis de serem realizadas com
paixao e alegria (afeto), reflexdo (pensamento) e criacdo (arte/cinema) sobre a vida no espaco-
tempo da escola.

™ Este espaco-tempo livre ndo se restringe s saidas de sala para as atividades praticas com o cinema e,
tampouco, as formas de arte. Na sala de aula e a partir de outras atividades é possivel instaurd-lo, trata-se, antes
de tudo, de uma forma de reinventar as aulas. Na minha trajetoria itinerante por escolas, como professor
substituto, eu vi outras formas de criacdo deste espaco-tempo livre, por exemplo, por meio da utilizacdo do
jogo do xadrez. Conheci uma professora de matematica que fazia este “reuso”, esta “profanacdo” do espago-
tempo da sala de aula para fazer passar uma experiéncia nova de pensamento. Cabe a cada docente, a partir de
algo que Ihe toque, desenvolver estratégias e possibilidades para reinventar sua pratica docente.
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3. PERCURSOS PESSOAIS: CINEMA, IMPROVISO E INVENCAO — MUSEU,
ARTE E MEDIACAO

Nesta Ultima secdo, deste trabalho, discorrerei sobre 0s percursos pessoais, que
envolvem minha experiéncia como arte-educador, num museu de arte contemporanea e 0s
processos pessoais de criagdo com o cinema fora da escola.

No primeiro caso, farei uma exposi¢do sobre minha experiéncia como arte-educador
num museu de arte contemporanea, iniciada no final de 2011, logo ap6s a minha saida da
escola particular, de ensino fundamental Il, onde iniciei minha profissdo docente e minhas
atividades com o cinema na escola, por meio da primeira Oficina de introducdo a histéria e
linguagem do cinema, em 2010.

Neste percurso do museu tratarei, principalmente, da minha descoberta e relacdo com
a arte contemporanea e 0s processos de mediacdo, que irdo se aproximar e dialogar com esta
proposta de pesquisa atravessada pelo conceito de experiéncia como algo que nos toca, de
Larrosa (2002). Retomarei, de forma breve e pontual, algumas questdes, ja trabalhadas neste
estudo, a partir de Clandinin e Connelly (2011) e Freire (2018).

No segundo caso, trata-se da configuracdo de uma narrativa de experiéncia sobre o
documentério Encontro com Reis (2015) que dialoga e contribui para dar visibilidade as
mudangas de concepgao sobre 0 que é cinema em relacdo a minha vida e aos seus processos
de criacdo, pautados pela experiéncia do encontro, do processo, do improviso e da invencgao.

A proposta de abordagem desses percursos pessoais, fora da escola, ndo é esgotar as
relacfes entre os autores, temas e processos de criacdo, ja trabalhados durante a pesquisa. O
objetivo é trazer algumas experiéncias, de arte-educacao e criagdo pessoal, que remetam as
reflexdes desta pesquisa sobre os processos de criagdo com o cinema na escola, desta vez, a
partir de experiéncias pessoais fora do espaco escolar.

Antes de trazer os dois percursos pessoais, referidos acima, terei que recuar um pouco
mais no tempo, para além dos limites dos dez anos desta trajetdria, delimitados neste estudo,
para poder esclarecer um pouco sobre o meu entendimento, processual, sobre o que é o

cinema.

3.1. O que é o cinema? Reflexdes pessoais

O cinema, antes de chegar ao ponto em que comeca esta narrativa, ou seja, do periodo

de graduacdo aos primeiros anos de docéncia, sempre esteve presente em outros momentos da
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minha vida e foi assumindo vérios sentidos e formas ao longo desta minha trajetoria. Posso
até dizer que acompanhei um periodo significativo de mudancas tecnoldgicas de suporte de
reproducdo e comercializacdo de filmes, antes restrito ao espago convencional da sala de
cinema.

Os primeiros filmes chegaram a mim por intermédio da televisdo, durante toda a
minha inféncia e adolescéncia. Na minha cidade de origem, a Gnica sala de cinema que existia
parou de funcionar, entre o final da década de oitenta e inicio dos anos noventa, quando
cheguei a idade de poder frequenta-la.

Para mim e muitos da minha geracdo, que viviam em pequenas cidades do interior, 0
cinema, como espaco coletivo, privilegiado, era uma ficgdo. A Unica opgdo era mitigar a sua
falta com sess@es de cinema ofertadas pelos canais de televisdo aberta. Talvez, por isso, no
meu caso, filme e cinema foram, durante muito tempo, sinbnimos, como é também para
muitas pessoas, e ndo ha nenhum problema nisso.

Alguns anos mais tarde, na década de noventa, ja em Belo Horizonte, tive a
possibilidade de escolher (garimpar), por horas, nas videolocadoras, os filmes, em fitas VHS,
gue eram rodados no videocassete e, alguns anos depois, no aparelho de DVD. Ambos faziam
parte de uma tecnologia ndo acessivel a mim e a muitas pessoas.

Assim, do primeiro periodo, da infancia e adolescéncia, no interior, ao segundo
momento, em Belo Horizonte, ja havia um significativo processo de transformacao, pois foi
possivel conhecer outros filmes, ndo mais circunscritos a programacdo disponivel pela
televis&o.

O aumento significativo da variedade de filmes, em relagdo aos disponiveis na
televisdo, aconteceu em funcdo do compartilhamento de referéncias filmicas favorecidas pelo
ambiente da residéncia onde eu passei a morar na capital.

Ao dividir o espago com jornalistas, musicos e professores, experienciei uma
diversidade de filmes e cineastas, que viria a conhecer, de maneira mais intensa, quando
iniciei minha graduagdo em Letras, em 2002, seguida de uma formacdo complementar em
cinema, em 2004, periodo em que desenvolvi o projeto cinemoradia, de exibicdo de filmes no
teldo (improvisado), com um grupo de amigos na moradia universitaria (UFMG).

Até chegar ao cinemoradia foi um longo periodo, como ja foi dito, em que filme e
cinema eram praticamente sindbnimos, mas isso iria mudar, por um lado, a partir das sessdes
de cinema na moradia universitaria e, por outro, por meio do circuito alternativo de cinema de
Belo Horizonte, trazendo obras nacionais e internacionais de cinema independente (mostra de

cinema Indie), ou seja, filmes realizados fora dos grandes estudios e do cinema industrial.
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No primeiro caso, 0 cinema passou a ser experimentado como um espago para
projetar, compartilhar e discutir os filmes e no segundo uma possibilidade de ir ao encontro de
outros cinemas, para conhecer outros autores e filmes, num espaco coletivo bastante diferente
das experiéncias anteriores com o cinema, nas telas pequenas, de modo solitario ou com
poucas pessoas, no ambiente familiar.

De maneira resumida, é neste ponto que se inicia 0 meu interesse pelo estudo sobre a
historia e linguagem do cinema, por meio de uma formagdo complementar, j& comentada
neste estudo. E importante salientar que nesta transformacdo do meu entendimento sobre o
cinema, como filme, como sala (espaco) e como forma de linguagem, que foram se
intercruzando, o cinema como possibilidade de criacdo, pessoal, ainda estava distante.

Entretanto, durante todo este periodo, outra importante transformacéo, paralela a essa
pessoal, estava em curso. Refiro-me ao avango e as mudancas tecnoldgicas das cameras e
outros dispositivos (aparelho de celular, por exemplo) de captacdo de imagem em movimento
e som, que passaram a ser cada vez mais acessiveis — nao ha todos, evidentemente — se
comparamos as décadas anteriores. Eu mesmo so tive oportunidade de adquirir uma camera
fotografica, que filma com qualidade muito inferior a uma filmadora profissional, ha
pouquissimo tempo.

O fato é que a passagem de uma tecnologia analdgica para a digital diminuiu,
consideravelmente, o custo de producdo dos filmes e trouxe, de algum modo, o cinema para
um pouco mais proximo de nos, professores/as.

Um cinema do improviso, neste contexto, ndo deve ser visto de forma pejorativa,
como falta de elaboragdo ou planejamento, mas como uma poténcia de invencao a partir da
experiéncia do encontro, do acontecimento. Trata-se de um cinema feito na escola e na vida
pessoal.

E possivel também associar esta ideia aos varios cinemas, realizados com baixo
orcamento ou nenhum, por cineastas independentes, coletivos de cineastas, roteiristas e
produtores da periferia dos grandes centros urbanos ou, ainda, por cineastas indigenas, alem
de tantos outros projetos relacionados & pesquisa, a formacdo e ao conhecimento pratico, de
criagdo, com o cinema, como o caso do projeto LAPA, coordenado por Clarisse Alvarenga,
envolvido com a formacdo de professoras/es da rede municipal de educacdo de Belo
Horizonte, ja referido anteriormente.

Enfim, hoje ¢ possivel filmar, mesmo com o celular, e reinventar, “dar um uso
particular”, “profanar” (AGAMBEN, 2007) um modelo e um ideal de cinema sagrado,

realizando um cinema na (sobre) vida pessoal e na escola.
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Este contexto de modifica¢fes tecnoldgicas e os desdobramentos da minha relagéo
com o cinema, fora da escola, foram importantes para a passagem — travessia — do cinema
do campo pessoal para a escola. Um cinema do processo, em devir, que atravessou da
recepcdo, inicial, atraves da televisdo, até chegar aos processos de criagdo, de invencao, tendo
passado, antes, pela pesquisa sobre sua historia e linguagem, que foram (e ainda s&o) muito
importantes para esta transformacgdo, mas que precisou continuar se modificando, como vimos
nas duas oficinas de cinema trabalhadas neste estudo, e, um pouco mais a frente, veremos

relacionados com 0s processos de criacdo pessoal com o cinema documentario.

3.2. O museu: arte, mediacéo e educacao

Neste espaco, gostaria de destacar, brevemente, meu percurso de trabalho como arte-
educador, num museu de arte contemporéanea, localizado na regido metropolitana de Belo
Horizonte. Desse espa¢o museoldgico, eu gostaria de destacar duas contribui¢Ges, que estdo
inter-relacionadas, e também fazem parte da minha trajetéria de formacdo: o trabalho de
mediacdo, como arte-educador, e a minha aproximacao a arte contemporanea.

Comeco pela ultima, a partir de uma mudanga, eu diria, radical, do modo como passei
a ver e a pensar a arte e, por extensédo, o cinema e a educacao, a partir de uma intensa imersao
no universo da arte contemporanea. Ja disse, talvez, com outras palavras, na primeira oficina
de 2010, o quanto a perspectiva de uma historia progressista, teleoldgica e linear, atravessada
para 0s meus estudos, impactou, de maneira limitada, minha visdo e entendimento sobre o
conhecimento, sobretudo, nos estudos de literatura, de cinema e, de modo geral, sobre minha
visdo da historia da arte.

Durante os dezoito meses de imersao no museu, dois introdutdrios (“treinamento’) e
outros dezesseis de trabalho, eu pude ter um contato e uma experiéncia com a arte e a
educacdo, de maneira intensa, a partir de um grande e significativo acervo de obras, com
artistas de varias partes do mundo e de projetos educativos desenvolvidos pelo museu com
escolas da rede municipal de educacéo de Belo Horizonte e regido metropolitana, entre outras
propostas educativas voltadas para o publico em geral.

Esta imersdo na arte contemporanea ira mudar, de maneira significativa, aquela viséo
limitada e evolutiva, alicercada numa légica da sucessdo. Aqui estou exagerando, um pouco,
pois j& havia um processo, timido, de mudangas em curso na graduacdo, que pode levar um
longo tempo de travessia, como pudemos perceber com as duas oficinas — diferentes e

distantes, uma decada — realizadas ap0s estes estudos de graduacao.
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A partir do contato direto com a arte contemporénea e o publico, surge uma
experiéncia nova, de trabalho, de formacdo, a partir de um tipo de arte que traz uma
multiplicidade de formas, suportes, midias e materiais, muitas vezes retirados do cotidiano, do
seu uso habitual (ready made, de Marcel Duchamp) para criar obras questionadoras do
préprio conceito candnico de arte, do seu modo de producéo e, sobretudo, de recepgdo’.

Neste Gltimo caso, a obra de arte contemporanea (penso aqui na instalacdo, por
exemplo, mas ndo so ela) exige do espectador um envolvimento, ndo restrito ao pensamento, a
interpretacdo ou a explicacdo. N&o se trata de perguntar: o que o artista quis dizer? A questao,
aqui, diz respeito ao envolvimento, muitas vezes, com o proprio corpo e com todos 0s
sentidos. Por um lado, este envolvimento requer, as vezes, uma acdo, uma atitude, um
movimento (literal) ao encontro da arte. Por outro, ele exige, as vezes, uma passividade, uma
espera, um processo de imersdo e interacdo no espago-tempo expositivo da obra e com a
prépria obra de arte.

Era muito comum, durante as visitas com o publico, no trabalho de mediacdo, entre
obra e publico, ouvirmos a pergunta, destacada acima, ou um pedido direto de explicacéo,
pois fomos acostumados a transferéncia do conhecimento, aquela “educa¢do bancaria”, da
escola (FREIRE, 2018), pautada pela explicagdo. Além, evidentemente, de uma busca
desenfreada pela informacdo, criticada por Walter Benjamin, j& na sua época, a partir da perda
da experiéncia da narrativa, no ensaio sobre O Narrador (BENJAMIN, 19873).

O trabalho de mediacdo € muito diferente do trabalho de um guia, que explica e da
informac@es, de modo geral, nos museus tradicionais e centros historicos durante a visitacao.
O trabalho de mediagdo requer uma experiéncia corpdrea e com 0s sentidos, pois é preciso
aquele envolvimento, com a obra, com espa¢o-tempo envolvido nela e por ela, para que possa
emergir, a partir do encontro, a experiéncia do acontecimento, nos termos de Larrosa (2002, p
19), como algo que “nos passa, o que nos acontece, o que nos toca”. Para que esta
experiéncia aconteca € nos atravesse, requer, do publico e do mediador, “um gesto de
interrup¢ao”, como diz Larrosa (2002, p. 24), quase impossivel nos tempos que correm:

“requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, olhar mais devagar, escutar

"?Este aspecto “transgressor”, da arte contemporanea, visto sob uma perspectiva disruptiva em relacdo as artes
que a antecederam, também é questionado e problematizado por pesquisadores e filésofos que discutem a arte
e, de modo especifico, a arte contemporanea (RAJCHMAN, 2011). No entanto, como disse no inicio deste
topico, 0 meu objetivo aqui é trazer uma experiéncia pessoal. Neste sentido, a partir deste contexto de
aproximagao e imersdo na arte contemporanea ha uma ruptura, uma mudanga no modo como passei a (re) ver a
arte. Esta visdo, evidentemente, continuara mudando, em devir, de maneira processual e sempre inacabada.
Para saber mais sobre o tema ver: RAJCHMAN, John. O pensamento na arte contemporénea. Traducdo de
Aberto Rocha Barros. Novos Estudos. S&o Paulo, ed. 91; vol. 30, n. 3 p. 97-106; nov. 2011.
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mais devagar, [...] cultivar a atencdo, e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, [...] ter
paciéncia e dar-se tempo e espago. “

Esta experiéncia do acontecimento, experiéncia afetiva, que exige este “gesto de
interrup¢do”, trazida para esta pesquisa narrativa, a partir de Larrosa (2002), tem sido
fundamental para um olhar retroativo e reflexivo sobre este percurso pessoal com a obra de
arte contemporanea e a atividade de mediagéo, neste trabalho, como arte-educador no museu.

De certa forma, esta experiéncia do acontecimento, afetiva, segue atravessando
também para outros planos, como uma forma de experiéncia temporal, de continuidade,
relacionada ao que Clandinin e Connelly (2011, p.30) dizem, a partir de John Dewey, que
“entende como um critério da experiéncia a continuidade, nomeadamente, a nocdo de que a
experiéncia se desenvolve a partir de outras experiéncias e de que experiéncias levam as
outras experiéncias”.

Nesta direcdo, esta pesquisa narrativa movente e processual sobre uma trajetdria
docente, em formag&o, em movimento, converge e encontra Com 0S Percursos pessoais e 0S
processos de criacdo com 0 cinema, como veremos abaixo, a partir desta continuidade da

experiéncia temporal relacionada a arte, e seus processos, e a educacdo, fora da escola.

3.2.1. Criagdo com o cinema: uma questéo de necessidade

O documentario Encontro com Reis (2015) surge a partir de muitos encontros,
processos de criacdo e acontecimentos da minha vida pessoal. A sua narrativa de experiéncia
dialoga com esta pesquisa narrativa movente e processual, amparada no conceito filosofico e
epistemoldgico de experiéncia de Larrosa (2002).

Aqui também seré possivel encontrar muitas “pistas”, “indicios” (GINZBURG, 1989)
das licbes, dos processos de criagdo e experiéncias presentes nas duas oficinas anteriores.
Trata-se de um cinema processual, que pensa o improviso ndo como falta de planejamento,
mas como forma de entendimento dos processos de criagdo deste cinema realizado nos
percursos pessoais e atravessado, em continuidade, pelas oficinas de cinema na escola.

Este filme foi escolhido para compor o conjunto de narrativas de experiéncia com o
cinema, porque, de todos os outros projetos filmicos, este foi o mais significativo, tanto no
sentido de uma experiéncia afetiva, nos termos ja referidos, como também, no sentido de
realizacdo daquela “necessidade” de criacdo (DELEUZE,1997; RILKE, 2000) comentada
ainda no inicio deste trabalho. Trata-se de uma necessidade inerente a qualquer ser humano

que procura refletir sobre a vida e, para isso, utiliza dos meios de linguagem que dispde, com
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maior afinidade e afetividade, para poder contar suas historias. Entdo vamos a ela, a Gltima

narrativa que encerra, aqui, esta trajetoria.

3.3. Encontro com Reis: cinema como encontro, processo, improviso/invengao

O mundo deve ser feito de histdrias, porque sdo as historias que a
gente conta, que a gente escuta, recria e multiplica. S&o as histérias
que permitem transformar o passado em presente, 0 que esta distante

em proximo, possivel e visivel. (Eduardo Galeano)

O filme documentario Encontro com Reis (2015), que realizei entre o final dos anos
de 2015 e 2016, integra a minha trajetéria de formacdo, no campo da criacdo pessoal e
autoral, com o cinema documentario. Neste espaco, ele nos servird para dar continuidade as
narrativas de experiéncias com o cinema que fazem parte desta trajetéria de formacdo
docente.

N&o é minha intencdo, aqui, discorrer sobre a totalidade do filme, nem discutir teorias
sobre este género de cinema documental.

Neste espago narrativo € necessario seguir 0s passos, num movimento constante, para
encontrar as “pistas” e “indicios” (GINZBURG, 1989) de uma experiéncia afetiva, entre um
encontro e outro, na relacdo com os outros, por meio dos intercambios de experiéncias,
pautados, sobretudo, pela atencdo, didlogo e escuta, para poder extrair as licdes da situacao
narrativa. Algumas foram destacadas no texto e outras ficam a cargo do leitor do texto, da
lico sobre o texto (LARROSA, 2017).

A narrativa foi configurada a partir das situa¢des envolvidas nos processos de criagéo
do filme e dos relatos presentes nas entrevistas (conversas) que realizei com alguns
integrantes da Companhia de Reis da Fabrica’* em Paraguacu, no sul de Minas Gerais, minha
terra natal, no final de 2015.

Deste modo, a partir das conversas que tivemos, eu e os integrantes da folia de reis,
vou destacar aqui dois destes encontros, que serdo reconstituidos, narrativamente, e sdo

representativos dos processos de criacdo do filme. Aqui, assim como nas outras narrativas de

"3 Este documentario, de longa-metragem, foi realizado em duas etapas. A primeira, iniciada em dezembro de
2015, e editado durante todo o ano de 2016. Em 2019, fiz uma versdo em curta-metragem, com 27 minutos,
que faz parte do acervo de filmes que compfem o site Plataforma Sétima Arte, recurso educativo desta
pesquisa.

™ A Companhia de Reis da Fabrica surgiu, na década de 1970, a partir do encontro e da relagio de amizade de
um grupo de operarios de uma fabrica de tecidos da cidade de Paraguacu-MG.
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experiéncia, a escolha da parte, do fragmento, ocorre em funcdo de uma dinamica narrativa

que é constitutiva do todo.

3.3.1. A chegada

Figura 16: Frame do filme Encontro com Reis — performance do mestre marungo Dico

Fonte: Autoria propria

“Bem que vocé podia pegar a sua camera nova e tirar umas fotos, so pra ficar de
recordagdo. Parece que foi ontem, né. Mas também, parece que ja faz tanto tempo”. Disse
minha mae, a mim, quando ja ouviamos, naquela noite, 0 som da caixa, dos violdes e dos
cantos que ressoavam, na rua de cima de casa, anunciando a chegada da Companhia de Reis
da Fabrica.

A minha camera nova, além de fotografar, também filmava. Ai, nem precisa dizer que
foi inevitavel tentar captar algumas imagens em movimento. Afinal, folia de reis é puro
movimento, danca, canto, musica, poesia e alegria. Fui logo preparando o tripé, o microfone e
a luz, que foi improvisada através dos farois do carro do meu irmao, estacionado na porta de
casa.

Isso foi em dezembro de 2015, na segunda quinzena, quando se inicia o periodo de
peregrinacao das folias de reis, pela cidade e no campo, que segue até o dia 6 de janeiro, data
em que se comemora, na tradigdo religiosa catdlica, o dia de Santos Reis.

A pedido de minha mae, nos quatro anos anteriores, a folia passava sempre distante,
desde a morte do meu pai, um dos folides e fundadores desta folia. Desde entdo, ndo se falava
mais de folia de reis Ia em casa. O que se ouvia, a cada dezembro, era s6 um canto triste que

ecoava da nossa memoria.
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Naquela noite de dezembro foi diferente, a folia chegou, os marungos (mascarados)
realizaram a performance de praxe: uma danga, com acrobacias e piruetas, ao som das
batidas da caixa, do pandeiro, do acordeon e dos violdes. Com a cAmera na méo, eu tentava
captar todo aquele movimento por dentro, proximo e envolvido com toda a movimentacdo. Eu
procurava, porém, manter uma distancia suficiente para ndo atrapalhar a performance que, por
vezes, também me enredava e me levava a fazer malabarismos, com a camera, para me
desviar dos gestos, saltos, pernas e acrobacias que os marungos realizavam durante a danca.
Em seguida, Dico, o mais velho dos marungos, considerado o mestre pelos seus pares, recitou
0s versos em homenagem aos donos da casa.

Depois eles entraram, cantaram |4 dentro de casa, jantaram e deixaram 0s
instrumentos, como € de costume, na casa de quem os receberam. No dia seguinte, quando
foram buscar os instrumentos, realizaram o ultimo canto, de despedida, e deram continuidade
a caminhada da folia, que seguiria ndo mais pela cidade, mas para a zona rural. Meu tio
Luizéo, mestre da folia, agradeceu e me convidou para participar da chegada na roga, no dia 6
de janeiro. Tratava-se, desta vez, de uma chegada especial, pois era o dia dos Santos Reis e
também de encerramento da trajetdria de caminhada da folia.

Bom, até aqui, eu tinha apenas algumas imagens e sons, captados na chegada da folia
na minha casa, a noite, com uma iluminacdo precéria, e um som duvidoso. Nao havia uma
intencdo filmica ainda, ndo era o meu objetivo fazer um filme, mas tdo somente apreender
algumas imagens, sons e fotografias para “ficar de recordagio”, como sugeriu minha mae. E
claro que acabei indo na tdo falada chegada de reis, no dia 6 de janeiro. L& consegui fazer
outros registros e estabelecer uma segunda relacdo de aproximacao, didlogo e escuta com
alguns folides, integrantes da folia.

A partir deste segundo contato, entre uma conversa e outra, nesse dia, acertei de passar
na casa de alguns para bater um papo sobre folia de reis. Na semana seguinte comecou a
minha odisseia, a pé e com 0s equipamentos, de casa em casa, atras dos foliGes, que toparam
contar um pouco suas historias.

Assim, sem que eu percebesse, na época, o filme ja estava em processo, desde a
primeira chegada la em casa. Um filme processual, aberto aos encontros, motivado por uma
“necessidade” de criacdo (DELEUZE,1987; RILKE, 2000), de uma busca por experiéncias
praticas de criacdo com 0 cinema, neste caso, relacionadas diretamente com a minha vida,
minhas memadrias e experiéncias afetivas familiares.

N&o havia mais volta, ja havia sido picado por aquela necessidade, tudo ja estava em

curso, em processo de criacdo. Eu so ainda ndo sabia o que iria encontrar pela frente. Quais
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experiéncias, historias, imagens, memorias e experiéncias seriam significativas para
configurar a trajetoria da folia? O que esperar de cada encontro? Eram muitas questdes, e nao
havia respostas prévias para nenhuma delas. Era preciso caminhar, ir aos encontros, estar
aberto aos riscos e atento aos acontecimentos, as experiéncias que me tocassem e, também,
que tivessem tocado os Outros, membros da folia, por meio de uma relacdo reciproca e
dialdgica de trocas de afetos. Preparei, entdo, um conjunto de questdes, simples, que serviram

tdo somente para dar inicio a uma boa prosa. Conseguiria? Talvez. Parti.

3.3.2. O Encontro

Segui caminho, em busca de uma histdria, ou de varias historias que pudessem compor
uma trajetoria da Companhia de Reis da Fabrica. As vezes, durante minhas caminhadas atras
de um e outro membro da folia, eu encontrava com algum folido pelas ruas, e aproveitava
para agendar, no dia seguinte, a ida em sua casa. Foi 0 que aconteceu a partir do encontro, no
mercado da cidade, com o seu Dico, 0 marungo mestre, que esteve na minha casa e na

chegada de encerramento na roca.

— Como vai o senhor?

— Bem, gracas a Deus.

— O senhor lembra de mim?

— Lembro sim!

Sem a tradicional indumentaria de marungo, seu Dico parecia outro, de fala curta,
muito sério. Fui logo emendando assunto:

— Conforme combinamos, aquele dia 14 na roga, gostaria de passar amanhda, na sua
casa, pra gente conversar um pouco sobre folia de reis. O senhor pode?

— Ah! Lembro bem. Mas nédo passa amanha nédo. Passa depois. No outro dia. Ainda
estou preparando alguma coisa la. Passa na parte da tarde.

— Tudo bem, seu Dico, ta combinado. Daqui dois dias eu passo na sua casa.
Respondi a ele, sem entender bem o que ele estava “preparando la”. Despedi-me e continuei
caminhando.

Parti, entdo, em direcdo a casa de outro folido, conhecido pelos amigos e também por
quase toda a cidade como Tido Bigodeiro. Com este, eu ja havia acertado a visita e o horario.

Ao chegar a sua casa, 0 seu Tido ja estava preparado para conversar e, claro, tocar o

seu acordeon. Na garagem da sua simples casa, que era também uma espécie de topa-tudo, em
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que se comprava, vendia e trocava de tudo um pouco, ele me recebeu com duas caixas de som
grandes e um aparelho de playback, ja montados. Pela porta dos fundos da garagem, de
camisa amarela ouro, ele surgiu, iluminado por um feixe de luz radiante, que atravessava as
vidracas laterais acima, em diagonal, até o chdo, rompendo a penumbra daquele recinto
amontoado de caixas e incidindo diretamente no seu corpo que reluzia. Ele chegava tocando o
seu acordeon, enquanto as caixas de som emitiam uma luz neon intermitente, ora verde, ora
vermelha, de acordo com o som das batidas ritmicas do aparelho de playback que Ihe servia
de base para o solo improvisado.

“Prosear”, segundo ele, era o que mais gostava, além, claro, de tocar o seu
acordeon e acompanhar a folia de reis. O seu Tido era um senhor de 78 anos, nessa época
(2015), dos quais, “como muito orgulho”, dizia ele, “mais de sessenta anos foram de
dedicacdo a folia”. Ele chegou a escrever dois livros sobre o tema, gravou discos, de moda de
viola, solos e em parceria com amigos, tocando o seu acordeon, o “inseparavel amigo de
estrada”, contou ele. Ele conhecia tudo sobre folia de reis e era um excelente contador de
historias.

Entre uma prosa e outra, eu queria entender como eles compunham os cantos da folia
de reis, qual era o processo de composi¢do das musicas que eram entoadas nas casas por onde
passavam. Entdo, perguntei a ele:

— Como é o canto da folia de reis, seu Tido? Ele € improvisado?

Ele entdo, com todo o seu gestual, peculiar, das méos e dos bracos, respondeu:

— O canto da folia de reis sdo aqueles versos mesmo, que a gente t4 acostumado a
cantar e que vai aprendendo com os outros na folia. Agora, o improviso da folia de reis é o
seguinte: eu chego na casa de uma pessoa, eu sei que la tém quatro pessoas, entdo eu vou
preparar pra cantar sobre quatro pessoas. Ai chega mais dez! Ai vocé tem que improvisar
pra colocar mais dez pessoas no canto. Esse que é o improviso! Porque ai, vocé ndo esta
esperando. Ah! A historia que eu queria contar ja é outra. E curtinha! O dono da casa, antes
da gente ir, falou assim:

— Olha! S6 que eu quero que océs sai pra porta da cozinha!l

A, o embaixador chegou perto de mim (porque eu sempre socorro eles nessas partes)
e falou:

— O, Tido? O que eu faco? Ele quer que eu saio pela porta da cozinha. Eu n&o sei o
que eu vou encontrar 14! Eu ndo sei com o qué que eu vou cantar!

Ai eu falei pra ele:
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— Olha, vocé ndo pode cantar antes de vocé vé. A hora que vocé vé o qué ta na sua
frente, € que vocé vai saber o que vocé vai fazer. Ora! O que tinha Ia na frente? Eles puseram
um altar, com a Nossa Senhora e 0 menino Jesus. A coisa mais linda do mundo! Quando
chegou la na frente... ai é a hora do marungo chegar, fazer uma saudacdo e ai cantar os
VErsos que precisava cantar pra mée de Jesus, com 0 menino nos bracos. A coisa mais linda
do mundo! Todo mundo chegou, beijou, cantou e acabou tudo dando certo. Mas a gente ndo
pode improvisar uma coisa que a gente ndo sabe o que vai acontecer. Quer dizer, vocé ndo ta
vendo! O improviso € isto: é vocé saber sair daquilo que esta acontecendo.

Aqui, seu Tido nos brinda com uma licdo sobre como “saber sair do que esta
acontecendo”, a maneira dele, a partir do improviso, que ndo deve ser visto, aqui, ou em
outros contextos deste estudo, como nas atividades com o cinema na escola ou, ainda, em
relacdo a educacdo, como um elogio a falta de planejamento, objetivos ou de um determinado
tipo de conhecimento. O improviso, neste caso, é da ordem da experiéncia pratica, sabe
improvisar bem quem tem experiéncia (temporal) sobre algo que realiza com paixao, mas nao
sO, pois esta ordem do improviso exige reflexdo e criacdo, a0 mesmo tempo, diante do
acontecimento. Portanto, para supera-lo € preciso entendé-lo e, para isso, é necessario ja ter
sido tocado de alguma forma por este acontecimento, pois ndo se improvisa bem a partir de
algo que nos é totalmente estranho. H4, portanto, uma epistemologia da pratica em relacdo a
vida cotidiana e aos processos de criacdo a partir do encontro, do acontecimento e do
improviso.

Depois de muitas historias e musicas, seu Tido encontrou, em uma das centenas de
caixas da garagem, uma fita em VHS que, segundo ele, teria uma filmagem da Companhia de
Reis da Fabrica. Mas esta fita, ele disse que ndo vendia, ndo trocava e ndo emprestava.

Bom, neste caso era preciso, primeiro, ver o que havia na fita para, em seguida, tentar
convencé-lo a me emprestar aquele achado. Havia na garagem alguns aparelhos de televiséo,
uns cinco ou seis e, de acordo com seu Tido, “um deles deve estar ainda funcionando”.
Depois que encontramos o televisor certo, seu Tido entrou pela mesma porta dos fundos, de
onde havia saido antes, e apareceu, desta vez, com um aparelho de videocassete, uma
“reliquia” das décadas de 80 e 90, que eu conhecia muito bem e vocés j& conhecem esta
historia.

— Pronto, tudo instalado! Agora a fita sé tem que rodar.

Disse seu Tido, com todo aquele entusiasmo que lhe era caracteristico. A mim so6
restava esperar o que poderia acontecer.

— Ai 6, num faleil Ta tudo ai!
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Disse ele, apontando o dedo no televisor e nomeando, um a um, os integrantes da folia
que apareciam no filme.

— Ah la! Aquele ali é o Armando, o outro, do lado dele, é 0 Zé Maria, esse tocava
demais uma viola, o de ca, mais na frente, tocando caixa, € o compadre Belmiro, 14 atras, na
esquerda, 14 no cantinho, sou eu, com meu acordeon, e do meu lado € o compadre Nelson, teu
pai. Todos ja partiram. Nessa fita, vivo tem pouca gente: sO eu, seu tio Luizdo e alguns
folides que vocé conheceu l& na tua casa e na roga. Nado da meia duzia. A maioria ja se foi.
Agora s6 a nova geracdo pra levar isso tudo ai adiante. O ensinamento de uns para 0s
outros.

A fita estava bem danificada, as vezes, a imagem surgia nitida, em cores vibrantes,
mas depois de algum tempo cedia lugar ao preto e branco, que também, aos poucos, ia ficando
opaco, até a imagem ir desaparecendo e a tela ficar toda chuviscada. Depois retornava, como
num ciclo, nitida e em cores vibrantes. “A coisa mais linda do mundo!” Era como se as
imagens, ja perdidas no tempo, relutassem ao esquecimento para emergirem fugidias da nossa
prépria memoria. Eram imagens-memdrias que se faziam, ao mesmo tempo, presentes e
ausentes, tdo proximas, mas também muito distantes.

Como ndo havia negociagcdo com seu Tido, o jeito foi improvisar: direcionei o tripe,
com a cadmera, de maneira obliqua, de frente para televisdo, para evitar o reflexo do aparelho,
e gravei tudo ali mesmo.

Depois de me despedir de seu Tido, fui para casa, levando comigo muitas histérias e
alguns trechos daquele filme que, de algum modo, seriam unidos as outras imagens captadas
nas duas chegadas anteriores e nas entrevistas, além das fotografias que eu vinha recolhendo
na casa dos folides a cada novo encontro. Até ai, um arquivo audiovisual e fotografico, sem
um roteiro prévio, que foi se constituindo, passo a passo, e exigindo de mim, cada vez mais,
uma histdria, que eu ainda ndo sabia muito bem como contar. A Unica certeza era a de que eu
devia seguir caminhando, trocando experiéncias, afetos e recolhendo imagens e sons por onde
eu passava.

Parti, dois dias depois, para casa do seu Dico, 0 marungo mestre, que eu havia
encontrado na rua, havia dois dias. Na sua casa, sentado a mesa, de 6culos, caderno e caneta
nas méaos, aquele homem negro, de quase oitenta anos, sem o figurino de marungo, era a
imagem de um professor ou de um poeta, concentrado em suas anotagdes. Talvez, um
professor-poeta que conhecia muito bem a forca e o potencial afetivo das palavras, ndo s6 no
momento em que recitava o0s seus versos na folia, mas também ao explicitar o seu processo de

criacdo: “os versos surgem de acordo com o que a gente vai falando, ai vai entrando mais
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versos na cabeca, e coisa que, se a gente pudesse ficar recitando, a gente ficava o dia inteiro.
Porque a gente sente aquela emocdo! Parece que os Santos Reis da uma forca, uma virtude
que... a gente vai falando, ai vai chegando mais e mais versos”.

Assim como no canto da folia, os versos eram improvisados, a cada encontro, a partir
de uma espécie de emocgdo criadora, diante do acontecimento, que afeta e impulsiona o
processo de criagdo, verso a verso, no caso do seu Dico e, de um canto a outro, no caso do seu
Tido.

Esta “for¢a” de uma experiéncia de acontecimento, afetiva e criadora, individual, eu
relaciono também as minhas atividades préaticas coletivas com o cinema na escola. Nas
oficinas, cada grupo, afetado pelos processos criativos com o cinema, instaurava um ambiente
de alegria, ou melhor, de contentamento que afetava todos os outros e incitava a criacgéo.

Durante um momento da nossa conversa, 0 seu Dico resolveu mostrar o que ele disse,
guando nos encontramos, que estava preparando em casa, dois dias antes. Cerimonioso e
concentrado, ele abriu 0 seu caderno de versos, como uma caixa de joias, e Comegou a recitar
0S Seus Versos:

Saimos com uma companhia de reis, muito alegre a viajar.

Cumprindo uma promessa, a Deus menino visitar.

Sempre a estrela brilhando em nossa frente.

Esta estrela, la do lado do infinito,

iluminava Belém, onde estava onipotente.

Os folides ndo s6 cantava, mas fazia suas oracoes,
confiando que Jesus tinha vindo trazer a libertacéo.
O povo que nos visitava, alguma coisa faltava,

eram nossos entes queridos, que na terra ja ndo mais morava.

lluminando a terra inteira e a cidade de Israel,
aos amigos que se foram,

fomos fazer uma visita 14 no céu.

Nosso amigo Zé Alexandre foi 0 primeiro que encontramos:
— Vocés vieram pra ficar, ou esta nos visitando?
E eu pra ele respondi:

— E uma folia de reis, que no céu veio passear,
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conversa com Sao Pedro

se ele deixa a gente entrar.

— Eu jéa fui autorizado
Desde a hora que chegou
A saudade era tanta

Que meus olhos ja chorou. [...]

3.3.3. A despedida

Apds a permissdo, concedida por Sao Pedro, por meio do folido Zé Alexandre (meu tio
Ze¢), o seu Dico, ainda por intermeédio dele, escolhido como seu guia e voz poética pdstuma,
foi encontrando, nomeando e anunciando as funcgdes e virtudes de cada folido que ja partiu e
agora era parte integrante de uma folia de reis formada em outro plano. Apéds o catalogo dos
folibes pdstumos, ja nos versos finais, de despedida, é feito, nos ultimos versos, o

aconselhamento dos que partiram aos que ainda estavam vivos:

L& nos cantamos muitas horas
e depois fomos conversar.
Cada um dava um conselho

e pedia pra gente escutar:

— Procura fazer o certo,
sem ninguém prejudicar.
Pro dia que chegar aqui no céu,

Jesus mandar entrar.

— Continua com bastante fé
na bandeira dos Santos Reis.
Obrigado pela visita,

sO Deus paga pra gente.

D& um abrago nos amigos,

nos irmaos e nos parentes.
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Novamente, fazendo minhas as palavras de seu Tido, “a coisa mais linda do mundo!”
A mim, admirado e emocionado com aquela surpresa poética, que ele havia preparado,
restava conseguir, com as maos trémulas, ajustar a cAmera um pouco mais préxima, em close-
up, e continuar gravando aquele homem, de olhos marejados, com uma voz grave e sempre
firme, declamar “mais e mais versos” que “iam chegando”, enquanto folheava seu caderno de
preciosidades.

Estava tudo ali! Até aguele momento, eu ndo tinha ainda uma ideia muito clara sobre
como abordar a trajetéria da folia de reis. A partir dos versos do seu Dico, eu ja podia
vislumbrar algumas “pistas” sobre a constitui¢ao do filme. Se, por um lado, no plano mitico,
religioso e poético, o seu Dico havia realizado, com seu poema em prosa, 0 encontro dos
folibes que ja partiram com aqueles que ainda estavam vivos, por outro, eu pensei: era preciso
realizar, no plano filmico, cinematogréafico, o encontro entre as imagens, sons e narrativas
colhidas do presente, com aquelas que emergiam do passado e eram recolhidas por mim
durante as visitas e conversas com folides. Assim, eu poderia ndo s6 contar uma historia
sobre a trajetoria da folia, mas também realizar um encontro entre o passado e o presente,
entre 0s proximos e os ja distantes. Diante daquele acontecimento, naquele instante, surgia o
filme Encontro com Reis (2015).

Neste documentario, sdo as histdrias, memorias e imagens (fotografias) coletivas e
individuais, recolhidas, de maneira aleatdria, ao acaso dos encontros e da experiéncia do
acontecimento, que se juntaram para a constitui¢do da trajetdria da Folia de Reis da Fabrica.

As historias rompem distancias, atravessam espacgos e tempos, aproximam-nos dos que
estdo distantes e nos ensinam que aprender é, fundamentalmente, uma atividade que se da por
meio das relagbes com os outros, dos encontros, das trocas de experiéncias afetivas com
atencdo, escuta e dialogo, como temos visto, até aqui, nesta caminhada em busca do
entendimento sobre os meus processos de formacao docente por intermédio do cinema.

Esta narrativa de experiéncia ¢ uma sintese dos processos de criagdo do filme, mas
também reflete diretamente esta pesquisa narrativa (auto) biografica. Esta pesquisa narrativa,
em educacdo, de carater formativo, possibilitou o encontro entre epistemologia, processos de
criagdo (arte/cinema) e de formacdo em relacdo com a vida, refletida nesta busca sobre o
entendimento da minha trajetoria docente.

Em seguida, passaremos para o recurso pedagogico desenvolvido a partir deste estudo

e, por fim, para as consideracdes finais.
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4. O RECURSO PEDAGOGICO: PORTFOLIO DIGITAL

Este recurso pedagdgico, o portfélio digital”

busca uma sintese do resultado apurado
e reflexivo desta pesquisa narrativa (auto) biografica, em educacdo, sobre minha trajetéria de
formacdo docente com o cinema. Esta sintese pode ser entendida como uma montagem, uma
composigdo de trechos de narrativas de experiéncias e reflexdes, com relatos de experiéncias,
trechos de filmes, curtas-metragens, fotos, entre outros materiais que fazem parte deste
inventario sobre esta trajetdria com o cinema.

Ele foi concebido por mim a partir de um site pessoal que ja reunia os meus trabalhos
com o cinema na escola e na vida pessoal. Neste espaco ja estavam arquivados 0s curtas-
metragens realizados nas escolas, o documentario Encontro com Reis (2015), e outros
trabalhos pessoais e institucionais.

A partir da pesquisa e com a colaboracdo da Faculdade de Arquitetura e Design da
UFMG, em parceria com o Promestre — FaE/UFMG, foi possivel reelaborar o arquivo para o
formato, atual, do site Plataforma Sétima Arte, que servira como dispositivo de exposicao e
compartilhamento deste portfélio digital.

Nesta Plataforma é possivel (re) encontrar com as histérias, processos de criacdo e
personagens (sujeitos sociais) trazidos para esta pesquisa: seu Tido Bigodeiro, com suas
historias e seu acordeon; seu Dico, 0 mestre marungo, recitando seu poema-prosa; Carolina e
seu grupo, no filme Making of (2010), com aquela pergunta que me colocou em cena e deu
um trabalho danado para responder; o duelo do faroeste (critico) em Dia de fdria, e outras
historias presentes nesta pesquisa.

O objetivo, com a criacdo deste recurso pedagogico, é dar vida ao que era apenas um
arquivo, para poder compartilhar e trocar experiéncias com professores/as, educadores/as,
escolas e interessados nesta relagédo do cinema com a educacédo. Neste sentido, a opgdo por um
site oferece possibilidades maiores de compartilhamento, de divulgacao e acesso ao publico’®.

Portanto, a proposta do portfolio digital € manter o arquivo vivo e ativo, com
atualizagBes periddicas de filmes, textos, oficinas de criacdo e atividades de exibicdo e

recepcao de filmes.

"Este portfélio pode ser acessado pelo link: https:/lebatis.wixsite.com/entreartes . No entanto, é importante
salientar que este recurso pedagogico, as vezes, podera estar indisponivel para manutencdo e acréscimo de
arquivos.

® A divulgacdo do site Plataforma Sétima Arte sera realizada por meio das redes sociais, para um publico
especifico de professores/as e arte-educadores/as que conheci nesta minha trajetoria docente itinerante ou,
ainda, a partir do contato pessoal, direto, nas escolas e grupos de pesquisas que posso Vir a conhecer, encontrar
e trocar experiéncias sobre cinema e educacdo durante esta minha trajetoria de vida e docéncia, sempre em
movimento, buscando compartilhar experiéncias e aprender um pouco mais.
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CONSIDERACOES FINAIS

No inicio desta pesquisa, associada a imagem de uma viagem em busca do
entendimento sobre a minha trajetéria docente, em formacdo, destaquei como propoésito
pensar o cinema “como um elemento essencial” (BERGALA, 2008) para constituicdo desta
formagcéo.

Nesta viagem, a caminho deste entendimento, o essencial desta constituicdo docente
relacionada ao cinema, no ambito da educacao, foi se revelando, aos poucos, por meio de uma
proposta metodologica movente e processual de estudo, que entende a pesquisa como um
processo continuo, em movimento, no qual os saberes e licdes vao se constituindo durante o
percurso, na travessia, e continuam em constante transformagéo.

Deste modo, o que se pretende, neste momento, € trazer o essencial sobre este
entendimento, que foi explorado durante o percurso, sobre a importancia do cinema neste
processo, inacabado, em devir, de formacdo docente, pois, como nos ensina Paulo Freire
(2018, p. 57) “é na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente”.

Para refletir sobre a minha trajetéria docente relacionada, de modo especifico, aos
processos de criagdo com o cinema na escola, atravessados por alguns percursos pessoais, fora
da escola, de trabalho como arte-educador e também de criacdo pessoal com o cinema, utilizei
as pesquisas narrativas (auto) biograficas, em educacdo, entendidas, aqui, como uma
pesquisa-formacdo, para articular e configurar, de modo narrativo e, assumidamente, em
primeira pessoa, as experiéncias mais significativas, que me tocaram (LARROSA, 2002),
com o cinema, para assim poder extrair possiveis saberes e licbes (BENJAMIN, 1987a) que
me ajudassem a refletir sobre este processo de formacéo.

Destacarei, em seguida, e de forma resumida, 0s percursos desta trajetoria, dentro e
fora da escola, para depois apresentar algumas licdes e as principais reflexdes deste estudo
sobre minha trajetéria com o cinema.

Nesse caminho, passei pela escola particular de ensino fundamental, localizada na
regido metropolitana de Belo Horizonte, onde iniciei a minha primeira experiéncia como
docente e também realizei a primeira Oficina de introducgéo a historia e linguagem do cinema,
em 2010, com os/as adolescentes estudantes do ensino fundamental 1. Em 2019, passei pela
escola estadual de ensino médio, em tempo integral, localizada na regido centro-sul de Belo

Horizonte, em que realizei a ultima Oficina de criagdo livre de cinema, com os/as jovens
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estudantes do primeiro e segundo anos. Foi nesse periodo que também iniciei minha pés-
graduacdo no Mestrado Profissional da Faculdade de Educacéo (FaE-UFMG).

A partir dos percursos pessoais, fora da escola, enfatizei a importancia da experiéncia
como arte-educador, num museu de arte contemporanea, bem como a descoberta sobre outros
modos de pensar a arte e a educacgdo por meio do trabalho de mediacao entre o publico e a arte
no espacgo-tempo expositivo do museu. Em relacdo aos processos de criagdo pessoal com o
cinema, destaquei a realizacdo do documentario Encontro com Reis, de 2015, que foi
configurado também a partir de uma narrativa de experiéncia com o cinema.

A partir destes percursos, varias licbes emergiram das narrativas de experiéncia com o
cinema, no contexto escolar, por exemplo: a licdo da partilha de experiéncias e referéncias
filmicas com o outro e da abertura para receber deste 0 que ele tem a nos oferecer; a licdo
sobre a necessidade da alegria na atividade docente para criar, junto aos discentes, uma
proposta de cinema; a licdo sobre a necessidade da confianca, do respeito e amizade entre
docente e discente; a licdo sobre a necessidade da aproximacgdo e escuta atenta entre 0s
sujeitos sociais na escola; a licdo sobre a necessidade de didlogo entre diferencas durante os
processos de criacdo.

Estas licdes estdo inseridas, em contextos narrativos, especificos, de experiéncias com
o cinema configuradas a partir de distintas situacdes de atividades préaticas na escola. Portanto,
servem aos propdsitos deste estudo sobre esta busca pelo entendimento de uma formacéo a
partir destas atividades. No entanto, de outra forma, elas podem servir também para outros
contextos de docéncia na escola ou fora dela, pois cabe também ao leitor deste texto “ler na
licAo ndo o que o texto diz, mas aquilo que ele da o que dizer” (LARROSA, 2017, p. 177).

Foi em consequéncia da busca por “pistas” e “indicios” (GINZBURG, 1989) das
experiéncias afetivas com o cinema na escola, e fora dela, para poder elaborar as narrativas de
experiéncias com o cinema e extrair as ligdes do vivido, que eu pude ter um “entendimento de
uma docéncia que se instaura na relacdo social entre docente e discente” (TEIXEIRA, 2007,
p. 429).

Neste processo de busca por este entendimento sobre a docéncia, apesar de parecer
evidente esta relagdo docente/discente, ela ainda ndo estava tdo clara, ou entdo permaneceu
ofuscada por uma preponderancia, na pesquisa, da relagdo cinema e educacdo. No entanto, por
meio dos processos de pesquisa e dos comentarios valiosos do/a professor/a na qualificacéo,
eu percebi a necessidade de pensar como o cinema e as atividades realizadas a partir dele

participaram na constituicdo desta relagdo necessaria a instauracéo da condicao de docéncia.
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Esta e outras questdes foram surgindo durante a reflexdo e andlise dos arquivos
pessoais, das atividades préaticas de criacdo e configuracdo narrativa. Neste processo, eu pude
perceber, a partir da relacdo com os/as adolescentes estudantes, ja na primeira oficina, que o
cinema e a forma como ele era abordado, por mim, eram incompativeis com uma experiéncia
inventiva, uma “experiéncia alegre” e necessaria a “atividade docente de que a discente néo se
separa” (FREIRE, 2018, p. 139).

Neste periodo, ainda durante essa mesma oficina, foi preciso instaurar outras
possibilidades para que a minha condicdo docente, em relacdo com os discentes, fosse
atravessada por uma “experiéncia alegre”, afetiva e de criagdao. Naquele periodo, esta licao foi
vislumbrada, tdo somente, de maneira intuitiva, mas necessaria para algumas mudancas de
direcdo da oficina, ocorridas a partir das atividades praticas com cinema fora da sala de aula.

Entre este periodo inicial e a Gltima oficina, de 2019, eu passei por varias outras
escolas, por outros percursos pessoais de trabalho e também por processos de criagdo pessoal
com o cinema. Em 2019, a segunda oficina ocorreu durante 0 mesmo periodo em que eu
também iniciava meus estudos de Pés-Graduacdo no Promestre (FaE/UFMG).

Esta convergéncia inicial e ndo premeditada, entre a experiéncia de pesquisa e as
atividades préaticas de criagdo com o cinema, realizadas nesta ultima oficina, possibilitaram
um olhar retrospectivo sobre esta trajetdria de transformacdes sobre 0 modo como eu passei a
entender 0 que é 0 cinema, a sua importancia para minha vida pessoal e, sobretudo, como ele
pode contribuir para minha formacdo docente, constituida a partir das relagdes com os/as
adolescentes e jovens estudantes.

A partir daquela primeira ligdo, apenas vislumbrada, na primeira oficina, foi possivel
perceber, apos esta viagem, esta caminhada em busca deste entendimento e reflexdo sobre a
pratica em relacdo com a teoria, que as atividades e processos de criagdo com 0 cinema me
ajudaram na instauracdo de um espago-tempo livre, na escola, que permitiu ndo s6 uma
abertura para as atividades e “experiéncias alegres” de criagdo com o cinema — uma relacdo
cinema/educacdo — mas também potencializou uma experiéncia de maior proximidade e
relagdo com os/as jovens estudantes a partir de uma “profanacao” (AGAMBEN, 2007), uma
maneira particular de “uso” e “reuso” do cinema e do espago-tempo institucionalizado,
sagrado, da escola, com seus horéarios e funcdes determinadas, o lugar de quem ensina e o de
quem aprende.

Se 0 mais importante da viagem é a travessia, dificilmente serd possivel trazer para
este espaco 0 essencial sobre a contribuicdo do cinema para a minha formacgdo docente. Nas

pesquisas narrativas (auto) biogréficas, em educacdo, € preciso percorrer os caminhos ja
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percorridos e mergulhar no espaco-tempo narrativo para poder entender 0s encontros,
processos e experiéncias vividas de uma trajetdria de formagao.

Por fim, o cinema e 0s processos de criagdo realizados a partir dele revelaram a
necessidade de instauracdo de um espago-tempo livre, antes de tudo, em nés, docentes, como
condigé@o de possibilidade para perceber ndo somente uma experiéncia que nos tocou e nos
marcou (afeto), mas também poder refletir e criar, a partir desta experiéncia, maneiras de
intensificar as relacdes entre 0s sujeitos sociais no espago escolar por meio da alegria e da

emocao criadora e reveladora de um conhecimento encarnado na vida.
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