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Resumo

Nesta tese, realizada nos marcos do Doutorado Latino-Americano em
Educacdo, sdo analisadas as concepc¢des e possibilidades concernentes as relaces
entre cinema e educacdo, contidas em discursos educacionais produzidos por
intelectuais brasileiros e argentinos em dois momentos do século XX: de 1910 a
1940 e de 1990 a 2010. O recorte espacial justifica-se por serem o Brasil e a
Argentina paises sul-americanos, nos quais, desde o inicio do seculo XX, ocorre
uma mobilizacdo de setores sociais pela integracdo do cinema as praticas
pedagogicas nas escolas. Quanto a escolha do recorte temporal, deve-se ao fato de
que, nesses dois periodos, as configuracbes desses discursos assumem
caracteristicas distintas e significativas.

Metodologicamente, o, optamos por uma abordagem de investigacdo da
natureza historico-social dos discursos, focalizando contetdos e contextos de
enunciacao.

Primeiramente analisamos o discurso sobre educagéo e cinema nesses paises,
através de analise bibliografica, enfatizando a realidade de um e outro pais. Na
sequéncia, elaboramos uma analise semelhante relativa ao periodo de 1990 a 2010.
Para tanto, foram realizadas entrevistas individuais, semiestruturadas, com seis
intelectuais da educacéo que discutem a relacdo cinema/educacéo, complementadas
com levantamento e analise documental, extraindo elementos e categorias que
salientaram em seus respectivos discursos educacionais.

Concluimos que, no primeiro periodo investigado, a educacgédo pelo cinema foi
considerada uma novidade promissora em termos de recurso educacional, sendo
que o cinema foi apreciado em termos educativos, em grande parte, por ser
considerado um recurso didatico tecnicamente eficaz para a transmissdo de
conhecimentos cientificos considerados neutros, valores patridticos e costumes
civilizadores que poderiam ser mais facilmente memorizados e incorporados aos
individuos..

Quanto ao segundo periodo (1990/2010) constatamos, de modo geral, a
presenca de recomendacdes a fim de incentivar a presenca de uma cinematografia
variada nas salas de aula e atividades pedagdgicas com filmes que procurassem
favorecer a vivéncia de experiéncias mais abertas em relacdo a arte e menos
restritas aos codigos das praticas escolares tradicionais e uma grande preocupacao
com a formacdo docente, uma tematica destacada e recorrente nos enunciados de
1990-2010, que defendem enfaticamente a formacdo de professores como uma
estratégia fundamental para a efetivacdo dos projetos de educacdo cinematogréafica.



ABSTRACT

This theory carried out in the landmarks of the Latin-American Doctorate in
Education, analyses the conceptions and possibilities related to the relations
between cinema and education, contained in pedagogic speeches produced by
Brazilian and Argentinian intellectuals at two moments of the century XX: from
1910 to 1940 and from 1990 to 2010.. The choice of time frame is due to the fact
that, in these two periods, the settings of these discourses assume distinct and
significant features. From the methodological point of view, we chose a research
approach that especially considers the socio-historical nature of discourses,
focusing on its elements and content, as well as their contexts of enunciation, rather
than the linguistic aspects. It is about taking into account the importance of
studying the discursive issues relating to the social conditions in which these texts
were produced, since they constitute spaces of conflicts of interest and conceptions,
expressing different positions involved in these clashes. In the conduct of research
we decided to analyze firstly the discourse on education and cinema in Argentina
and Brazil, through a literature review of previous studies, examining and
contrasting the reality of one and another country. Following, we prepared a similar
analysis for the period 1990-2010. Therefore, individual, semi-structured interviews
were carried out, with six academic intellectuals who discuss the relation between
cinema and education, complemented with lifting and documentary analysis. Of
this corpus there were extracted some elements and categories which they pointed
out in their respective pedagogic speeches. At the end of the work, we conclude that
in the first period investigated, the education through cinema was considered a
promising innovation in terms of educational resource, even under the condition of
being subjected to intense surveillance and censorship, thought compatible with the
ideals of modernization of society and education in particular. The cinema was
appreciated in educational terms, largely because it is considered a technically
effective teaching resource for the transmission of scientific knowledge considered
neutral, patriotic values and civilizing customs that could be more easily
memorized and incorporated in individuals, through images and through the images
understood like loyal registers of the reality. In the second period we realize, on the
whole, that a varied cinematography reaches the classrooms, in which the
pedagogic activities with movies try to favor the existence of experiences most
opened regarding the art and less limited to the codes of the school traditional
practices. At this moment the movies appear in the speeches analyzed like
instrument of formation of active, reflexive, critical subjects and transformers. Is
still observed in these discourses of the second stage a major concern with the
teacher, and applicant a thematic highlighted in the statements of 1990-2010, which
strongly advocate the training of teachers as a key strategy for the realization of
projects for film education training.



Resumen

Esta tesis, realizada en el marco del Doctorado Latinoamericano en Educacion, analiza las
concepciones y posibilidades concernientes a las relaciones entre cine y educacion,
contenidas en discursos pedagégicos producidos por intelectuales brasileros y argentinos en
dos momentos del siglo XX: de 1910 a 1940 y de 1990 a 2010. El recorte espacial se
justifica porque Argentina y Brasil son paises sud-americanos, en los cuales desde el inicio
del siglo XX ocurre una movilizacion de ciertos sectores sociales por la integracion del
cine a las précticas pedagodgicas en las escuelas. Desde el punto de vista metodolégico
optamos por un abordaje de investigacion que considera especialmente la naturaleza
histérico-social de los discursos, enfocando sus elementos y contenidos, asi como sus
contextos de enunciacion, mas que los aspectos linglisticos. Se trata de tener en cuenta la
importancia de estudiar la problematica discursiva en relacion con las condiciones sociales
en que tales textos fueron producidos, visto que ellos se constituyen en espacios de
conflictos de intereses y concepciones, expresando diferentes posiciones involucradas en
esas confrontaciones. En la realizacion de la investigacion optamos en primer lugar por
analizar el discurso sobre educacién y cine en Argentina y en Brasil, a través de un analisis
bibliogréafico de investigaciones ya realizadas, analizandolas y contrastando la realidad de
uno y otro pais. En la secuencia, elaboramos un analisis semejante relativo al periodo de
1990 a 2010. Por lo tanto, fueron realizadas entrevistas individuales, semi-estructuradas,
con seis intelectuales académicos del campo de la educacién que discuten la relacion entre
cine y educacion. Las entrevistas fueron complementadas con recopilacion y andlisis
documental. De este corpus fueron extraidos algunos elementos y categorias que
sobresalieron en sus respectivos discursos pedagdgicos. Al final del trabajo concluimos que
en el primer periodo investigado la educacion por el cine fue considerada una novedad
prometedora en términos de recurso educacional, atn bajo la condicién de estar sometida a
la intensa vigilancia y rigurosa censura, pensamiento compatible con los ideales de
modernizacion de la sociedad y de la educacidn en especial. El cine fue apreciado en
términos educativos, en gran parte, por ser considerado un recurso didactico técnicamente
eficaz para la transmisién de conocimientos cientificos estimados neutros, valores
patriéticos y costumbres civilizadoras que podian ser mas facilmente memorizados e
incorporados en los individuos a través de imagenes, entendidas como registros fieles de la
realidad. En el segundo periodo constatamos, de modo general, que una cinematografia
variada llega a las aulas, en las cuales las actividades pedagogicas con films procuran
favorecer la vivencia de experiencias mas abiertas en relacién con el arte y menos
restringidas a los cadigos de las practicas escolares tradicionales. En ese momento los films
aparecen en los discursos analizados como instrumento de formacion de sujetos activos,
reflexivos, criticos y transformadores. Aln se observa en estos discursos de la segunda
etapa, una de las principales preocupaciones con la formacion de el maestro, una tematica
de relieve en las declaraciones de 1990-2010, que abogan fuertemente la formacion de los
docentes como una estrategia clave para la realizacién de proyectos de educacion
cinematogréafica.



SUMARIO

INTRODUGAO . ......ooooeeieeee ettt es s en e naenen 11

CAPITULO 1. UM PLANO GERAL: CINEMA, MODERNIDADE, INTELECTUAIS
E DISCURSO PEDAGOGICO

1.1 O cinema como um moderno dispositivo educacional.............ccccoceviriiiiiiininic e 19
I ol W 100 (= g T T - To [ S 32

1.3 O discurso pedagdgico em Basil BErNSIEIN...........ccoeiiiieriiire et 41

IR @ S 1] (=] <o (U USSR SSSS 49

CAPITULO 2. O PERIODO DE 1910/1940: DISCURSOS EDUCATIVOS SOBRE
EDUCACAO E CINEMA

2.1 Elementos de discursos educacionais argentinoS..........cccurieerrieierieierieie e srese s eeeas 63
2.2 Elementos de diScursos edUCACIONAIS DIaSTIEITOS. . .....u.eeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseereeeeeeeeees 73
2.3 Patria, salde e ciéncia: o cinema educativo como instrumento civilizador...........cccooevveevinnnnn... 99

CAPITULO 3. O PERIODO DE 1990/2010: ELEMENTOS DISCURSIVOS INSCRITOS NOS
PROJETOS E FORMULACOES DOS INTELECTUAIS

3.1 Contexto socio-histdrico e educacional doS diSCUISOS ..........ccoviirireninieeinieeie e e 107
3.2 O contexto cinematografico: mudancas na producéo, circulacao e fruicao..........ccccevevevvreenene. 114
3.3 Discursos educacionais de projetos e intelectuais: iNdicagies gerais.........ccovvevvevvereerieereseennenn 121
3.4 Nos discursos educativos sobre educacdo e cinema, a formagao ética............ccccevvvieiiieeieiiennnn 127
3.5 Nos discursos educativos sobre educacao e cinema, a formacao do espectador critico/reflexivo149
3.6 Nos discursos educativos sobre educacdo e cinema, a formacgao estética.............ccooveveeiereeennenn, 164
3.7 Bases pedagogicas e filoséficas dos discursos educativos sobre educacgéo e cinema atuais.......... 18:

CAPITULO 4.0 PEREODO DE 1990/2010: ELEMENTOS DOS DISCURSOS EDUCACIONAIS
SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

4.1 A formacao docente para a educagdo cinematografiCa..........cccccvvveveiiecieciie s 189
4.2 O cinema e a reflexao sobre a pratica pedagigiCa ..........cccvveeieveiiiie e 204
4.3 Os filmes e a formacao ético-politica dos ProfeSSOres.........cccvvvviiieieiie i, 208
.4.4 Os modos de incorporacdo do cinema na escola e a formacao dos professores..........ccccvevveeneen. 212
CONSIDERAGOES FINAIS........ooviieteteeee e ees et es st s es st st sn e ss st ss s ss s s s ss s senennes 222
REFERENCIAS. ... cooooit oot ee et ee st ee e ss st as st as st es et es st na s et es e sss et et ne et s sne e 231

ANEXOS. . e 241



10



11

INTRODUCAO

O desenvolvimento de pesquisas de carater internacional que investiguem
aspectos relativos a Educagdo na América Latina torna-se importante a medida em
que podem estimular o conhecimento matuo, promover a cooperacdo regional na
mobilizagdo por interesses comuns e desenvolver andlises de questdes relevantes
para paises que, apesar dos contrates, se aproximam espacial, politica e

culturalmente em muitos aspectos.

Nessa diregdo, pensando em contribuir para maior aproximacdo e O
fortalecimento dos lagos com a Argentina, apresentamos esta tese, fruto de pesquisa
realizada no ambito do Doutorado Latino-Americano da FAE/UFMG, que
investigou discursos sobre educacdo e cinema produzidos por intelectuais
brasileiros e argentinos no século XX em seus respectivos paises e, em especial, 0s

discursos produzidos no periodo entre 1990/2010."

O recorte espacial justifica-se por serem o Brasil e a Argentina paises sul-
americanos em que o cinema desempenha papel significativo como forma de
pensamento e expressdo de diferentes elementos da vida nacional e, sobretudo,
porque, nessas nacgdes, desde o inicio do século XX existe uma mobilizacdo de
setores sociais em torno da defesa pela integracdo do trabalho com filmes a pratica
pedagdgica nas escolas. Vale lembrar, contudo, que na investigacdo, buscamos
examinar elementos comuns e diversos na experiéncia da Argentina e do Brasil,
sem que haja intencdo comparativa, como também de categorizacdo ou de
classificagdo, mas apenas de conhecer esse objeto em maior profundidade nas suas

especificidades nacionais.

A opc¢do por dedicar especial atencdo aos discursos da Ultima década do
século XX e da primeira do século XXI deve-se, de um lado, a existéncia de

iniciativas e relevantes debates quanto as aproximacgdes em educacdo e cinema nos

'Em relacdo ao titulo desta tese, a expressdo fora de quadro ou fora de campo é um termo da
linguagem cinematografica o qual se refere a agdo ou didlogo que estd fora do campo visual ou do
enquadramento feito pela cAmera, mas estdo ligados ao campo, imaginariamente, por vinculos
sonoros, narrativos e até visuais. (AUMONT, 2006, p. 132-133)
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paises em foco. De outro, se contrastadas, observa-se que, nesses dois periodos,
ocorreram modificacOes significativas na configuracdo dos discursos pedagogicos

concernentes a esta tematica.

Ao iniciarmos o estudo, constatamos que as praticas pedagdgicas envolvendo
0 cinema em suas diferentes modalidades foram descritas e estudadas em
dissertacOes e teses brasileiras e argentinas que abordaram diferentes periodos da
historia educacional, constituindo um bloco significativo, ainda que pouco

numeroso e diversificado, se comparado a outros temas do campo da Educagéo.?

Esses trabalhos mostram nos que em varios momentos durante o século XX,
diferentes grupos e instituicbes sociais ligados a educacdo postularam quanto ao
uso pedagogico do cinema como estratégia para formacdo de sujeitos adequados
aos diversos projetos de sociedade que defendiam.

No Brasil, é possivel localizar por meio de alguns estudos® a emergéncia de
uma discussdo sobre educacdo e cinema na primeira metade do século XX.
Intelectuais leigos e religiosos formularam discursos sobre essa tematica,
defendendo o cinema como um instrumento a ser colocado a servigo da educacao
fisica, moral e sentimental das criancas e jovens. As atividades do Instituto
Nacional de Cinema Educativo (INCE/1936-1964) e dos cineclubes escolares
orientados pelas diretrizes da sessdo brasileira da Organizacdo Catolica

Internacional para o Cinema (OCIC/1952) sdo acOes que resultam desses discursos.

De modo semelhante na Argentina, conforme a pesquisa de Silvia Serra
(2008)*, na primeira metade do século XX, as relaces entre o cinema e a educacio

foram vinculadas a um projeto de nacdo marcado pelos ideais de progresso, de

Em revisdo bibliogréafica que realizei através de consulta ao Banco de Teses da Capes no Brasil,
foram encontradas 263 pesquisas que tratam dos temas educacdo/cinema e 107 que investigam a
relacdo cinema/educacdo/escola. Na Argentina encontramos trés que investigam a relagdo entre o
cinema e a escola por meio de uma pesquisa exploratéria no catalogo on-line das bibliotecas da
Faculdade de Ciéncias Sociais na Universidade de Buenos Aires (UBA) e da Faculdade Latino-
americana de Ciéncias Sociais (FLACSO), buscando a expressao “cine y educacion”.

> CATELLI (2007), CIPOLLINI (2008), FERREIRA (2004), GUSMAO (2006), MALUSA ( 2007),
PAES (2010) e SALIBA (2003) .

*A tese de Maria Silvia Serra, intitulada Cine, escuela y discurso pedagogico: inflexiones historicas
de una relacidn, é fruto da Unica pesquisa argentina que investigou os discursos pedagégicos sobre
educacdo e cinema no século XX.
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modernizacdo e ao objetivo de formar politica e moralmente os espectadores por

meio das imagens cinematograficas exibidas nas escolas.

As pesquisas dos dois paises demonstram, ainda, que nos Gltimos vinte anos
houve uma integracdo crescente dos filmes aos curriculos escolares, tanto na
formacdo de estudantes como de professores. Docentes que atuam em diferentes
niveis e modalidades de ensino tém sido estimulados a desenvolverem atividades
com filmes através de documentos/recomendacbes oficiais, de literatura
educacional e de projetos de formacéo docente realizados por Universidades, ONGs
e canais de TV publicos produzidos nesse periodo. Diferentes praticas em diversos
formatos foram adotadas nas escolas e nos cursos de formagao docente com 0s mais
variados propositos: auxiliar no ensino das disciplinas, sensibilizar os alunos para
certos temas de interesse social, discutir elementos proprios a condicdo docente,
possibilitar formacdo de um repertério cinematografico mais amplo, promover a
apropriacdo da linguagem audiovisual como forma de expressao e outros. Ressalta-
se ainda que, atualmente, na Argentina e no Brasil verificam-se intervencdes
publicas significativas por parte de Secretarias de Educacdo, de universidades e de
organizagOes governamentais e ndo governamentais a fim de estimular e influenciar

a pratica pedagdgica com filmes nas escolas.

Segundo as investigagdes mencionadas, essas iniciativas partilham do
pressuposto, formulado ainda nas primeiras décadas do século XX, de que a unido
entre educacdo e cinema pode ser positiva para 0s dois campos. No entanto, essas
propostas apresentaram alguns aspectos divergentes. E uma das mais significativas
diferencas refere-se aos objetivos de formacdo expressos nesses discursos. Os
projetos de educacdo cinematografica dos anos de 1910 a 1940 colocam a formacao
civico-patridtica e moral dos educandos como a meta mais importante das
atividades com cinema na escola. No final do século, os objetivos alteram-se e as
propostas, de modo geral, tenderam a priorizar a formacdo de espectadores
sensiveis a arte, capazes de criticar os produtos veiculados pelos meios de

comunicacdo e com maiores habilidades de comunicacdo, expressao e cria¢do.

Examinando essas informacdes, obtidas durante a revisdo bibliografica e a
pesquisa exploratoria realizadas nas primeiras fases desta investigacao, foi possivel

identificar certo movimento na dinamica do discurso sobre educagdo e cinema nos
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dois paises, ao longo do século XX. Essa constatacdo levou-nos a formulacdo da
questdo central deste estudo, relativa a possiveis direcbes e tendéncias dessas
mudancgas. Em outros termos, trata-se de examinar deslocamentos de sentidos e
contetidos havidos nos elementos constitutivos de discursos de educacéo e cinema,

em seus processos de formulagdo no Brasil e na Argentina nos periodos em pauta.

Ao desenvolver a problematica investigada, foi necessario analisar outras
questdes que se impunham para a sua compreensdo, tais como: quais seriam 0s
fatores sociais, politicos e culturais associados as mudancas havidas? Quais
elementos, concepgdes e principios constituiram esses discursos nos periodos
analisados? Em que aspectos as rupturas, as continuidades, as recorréncias e as

inovacodes desse discurso podem ser localizadas ?

Considerando-se que o discurso pedagogico € uma categoria central neste
estudo, destacamos utilizo o termo discurso como discurso pedagogico (Bernstein,
1996), isto €, um conjunto de regras, um principio que modifica outros discursos,
que serdo seletivamente transmitidos e adquiridos pela pedagogia. E, ainda, essa
expressdo sera utilizada no sentido de texto, o qual, no pensamento desse autor, vai
além de sua forma escrita, incorporando outras formas de expressao como a pratica

pedagdgica e as representacdes pedagogicas, faladas, escritas, visuais e espaciais.

No desenvolvimento da investigacdo, optamos por analisar, primeiramente, 0
discurso sobre educacgéo e cinema na Argentina e no Brasil, partindo de reflexdes e
conclusdes apresentadas em trabalhos e documentos que abordaram a problematica
da educacdo e cinema entre 1910 e 1940. Esse material ofereceu valiosa
contribuicdo a discussdo das questdes investigadas, auxiliando na propria

compreensdo da problematica no periodo de 1990 a 2010.

Quanto a pesquisa referente aos discursos pedagogicos produzidos nos anos
de 1990-2010, foi realizada através de entrevistas semiestruturadas e de pesquisa
documental em publicacdes académicas, documentos oficiais e manuais para
orientacdo de atividades educativas com cinema nas escolas. Nessa seccdo,
tomamos como unidades empiricas de investigacdo quatro projetos de educacédo e

cinema realizados nesse periodo, dois brasileiros e dois argentinos.
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Os entrevistados foram seis intelectuais que participaram ativamente da
elaboracdo e do desenvolvimento de programas ou projetos de educacdo
cinematogréfica, financiados direta ou indiretamente por verbas publicas destinadas
a professores e estudantes. Trata-se de cinco professoras universitarias entre
brasileiras e argentinas, além de um professor universitario brasileiro, cujos
discursos ocupam espaco destacado no ambito da educagdo e cinema. Esses
intelectuais investigam, publicam e realizam projetos, inclusive de formacdo de

professores, constituindo-se como referéncias atuais em seus respectivos paises.

Foram realizadas seis entrevistas semiestruturadas, individuais, gravadas,
sendo cada uma delas com 1 h e 30 min. de duragdo, aproximadamente. Na
Argentina, trata-se das professoras e pesquisadoras Debora Nakache,
Gabriela Rubinovich e Maria Silvia Serra, No Brasil, ouvimos as professoras
pesquisadoras Adriana Fresquet e Rosalia Duarte e o professor pesquisador Marcos
Napolitano.

A parte documental relativa ao segundo periodo investigado envolveu
levantamento e analise documental de livros, artigos cientificos e manuais
paradidaticos mais significativos da producdo cientifica desses intelectuais. Os
documentos e as entrevistas foram analisados de modo a identificar em conteudos,
0s elementos do discursos, nos quais se expressam as diversas formulacoes,
concepcoes, orientacdes e principios defendidos por esses pesquisadores quanto ao

universo das relacdes entre educacéo e cinema.

O estudo desse material permitiu a elaboracdo de uma caracterizacdo geral
das propostas e bases neles contidas. Deles foram também extraidos alguns de seus
elementos constitutivos, reunidos em dois planos e categorias analiticas. O primeiro
deles refere-se as contribuicdes do cinema na formacdo dos discentes — a formacao
ética, estética e do espectador critico. O segundo remete a formacdo dos docentes,
quais sejam: a formacao ético-politica; a reflexdo sobre a pratica; e a formacéo para
a educacao cinematogréafica, envolvendo os modos de incorporacdo do cinema na

escola.

Tendo em vista que os discursos sdo formulacdes inscritas em processos
sociohistdricos, esses contextos foram devidamente considerados na discussdo da

problematica em pauta, para 0s contextos argentino e brasileiro.
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A exposicdo final da pesquisa contida nesta escrita esta estruturada em quatro
capitulos e suas respectivas se¢des, antecedidos de uma introducdo e sucedidos
pelas consideracdes finais. O Capitulo 1, “Um plano geral: cinema, modernidade,
intelectuais e discurso pedagogico”, contém uma discussdo sobre o cinema e a
escola como dispositivos educacionais modernos, considerando-se 0s elementos
afins que tornaram possivel a aproximacédo da arte cinematografica com o universo
escolar no inicio do século XX. Essa parte do texto apresenta, ainda, uma
aproximacdo a teorizacdo sobre o discurso pedagdgico de Basil Bernstein,
ferramenta analitica utilizada para entender os processos de transformacdo e
transmisséo do discurso sobre educacdo e cinema, assim como as suas formas de
circulacdo no meio educacional. A terceira e Ultima secdo desse capitulo, expde
algumas reflexdes de pensadores que discutiram a no¢do de intelectual, de modo a

localizar teoricamente nossos entrevistados e suas obras.

Os capitulos seguintes foram estruturados a partir dos dois periodos historicos
em pauta, versando sobre os dois paises em foco no trabalho. O Capitulo 2, “O
periodo de 1910/40: discursos pedagdgicos sobre educacéo e cinema”, aborda o
discurso pedagdgico sobre educacédo e cinema, partindo das reflexdes e conclusdes
apresentadas nos estudos que analisaram esse objeto na Argentina e no Brasil, nos

primeiros 40 anos do século XX.

Os Capitulos 3 e 4 contém a discussdo de alguns elementos do discurso
pedagdgico do ambito da educacdo e cinema, na Argentina e no Brasil, no periodo
de 1990 a 2010, sendo que, no terceiro capitulo, “O Periodo de 1990/2010:
discursos pedagdgicos sobre educagdo e cinema”, identificamos e analisamos 0s
principios, concepcdes e praticas que constituem os discursos em exame nesse
periodo, assim como verificamos as condi¢des historicas, sociais e culturais que
permitiram a sua emergéncia e os seus desdobramentos praticos. Aléem de outros
aspectos e formulacBes, analisamos alguns projetos educativos argentinos e
brasileiros que buscam articular educacdo e cinema nas escolas a partir dos anos

1990 e que continuam em plena atividade até hoje.

No capitulo IV, “O Periodo de 1990/2010: elementos dos discursos

pedagogicos sobre a formacdo de professores”, enfocamos a relacdo entre a

formacdo docente e o cinema, um dos elementos que se destacam nesse conjunto de
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enunciados que orientam préaticas e politicas publicas de formacdo de professores
que apresentam como umas das principais estratégias, a exibicdo e a discussao de

filmes.

Desde o final dos anos 1990, estudos demonstram que o cinema foi
aproximando-se da docéncia , ao escolher a escola como cenario para suas narrativas e
o0s estudantes e professores como seus protagonistas. Ao destacar questfes préprias
do universo e das relagdes escolares e revelarem as concepcgdes sociais que
pautavam as discussdes sobre a educacdo no momento em que esses filmes foram
produzidos, essas obras tornam-se fontes importantes de informacéao para a reflexao
sobre a educacdo escolar e os diferentes modos de ser professor que o cinema
mostra e produz como discurso no ambito da cultura de massa. Talvez essa seja
uma das razbes pelas quais ndo sO as atividades pedagogicas voltadas para a
formacdo discente, mas tambem aquelas direcionadas a formacdo docente venham
se apropriando desse para seus propositos educativos de forma crescente a partir do
final do século passado. E a observacdo desse movimento coloca, entdo, para essa
investigacdo a necessidade de se examinarem as relacdes que se estabeleceram
entre formacdo de professores e cinema, sobretudo no segundo periodo (1990-

2010) pesquisado, quando essa vinculacéo torna-se mais forte.

Enfim, encerrando essa apresentacdo, € importar destacar que um estudo
sobre Educacdo e Cinema dessa natureza poderia contribuir para a ampliacdo dos
conhecimentos sobre os processos de integracdo do cinema aos curriculos
escolares, principalmente diante do crescimento e da diversificacdo dos foruns em
que se discute esse assunto e da disseminacdo das praticas educativas relativas a
educacdo e cinema na escola e fora dela. Consideramos, ainda, que 0 acesso aos
bens culturais em geral, e as artes em particular, além de o entendermos como o
direito de cidadania, deve ser reconhecido como um elemento essencial da
formacdo humana, por permitirem aos individuos o contato com diferentes formas
de interpretacdo da realidade e favorecerem o desenvolvimento da sensibilidade e a
experiéncia estética. Esperamos, assim, que essa investigacao possa cooperar para 0
fortalecimento das relac6es entre educacdo e cultura, estimulando o crescimento de
oportunidades para que os educandos e os educadores possam exercitar a fruicao
cultural de diferentes expressdes artisticas na escola, na América Latina, em

particular.
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CAPITULO 1

UM PLANO GERAL: CINEMA, MODERNIDADE, INTELECTUAIS E
DISCURSO PEDAGOGICO

1.1 O cinema como um moderno dispositivo® educacional

Pesquisar sobre educagéo e cinema significa reconhecer a importancia dessas
duas instancias de formacdo para os individuos no Ocidente na contemporaneidade.
Desde que surgiu, no final do século XIX, o cinema foi ganhando espaco crescente
na formacdo cultural de sucessivas geracdes e se, a principio, era visto como
simples entretenimento para as ditas massas incultas, ha muito tempo ocupa um
lugar de honra no pantedo das belas artes. E mais recentemente vem conquistando
um espaco significativo nos curriculos escolares, antes dominados quase

exclusivamente pela linguagem escrita.

Diante disso, cabem as perguntas: o que teria levado o cinema a passar tao
rapidamente de um simples divertimento para trabalhadores a um artefato tdo
impactante do ponto de vista cultural? Por que o controle sobre sua producgéo e
difusdo tornou-se objeto de tanta cobica ndo so para a poderosa e lucrativa industria
americana, mas também por governos com diferentes matizes ideolégicos ou

diversos grupos da sociedade civil em varios pontos do planeta?

Pode-se facilmente argumentar que os lucros estratosféricos e poder de
convencimento das narrativas cinematogréaficas sdo as explicagcdes plausiveis para
tanto interesse, mas esses aspectos podem ser considerados mais como
consequéncia do que como origem desse fendmeno. O sucesso do cinema pode ter
varias raz0Ges, mas muitos especialistas creditam sua popularidade aos efeitos
psicoldgicos e culturais que ele provoca em cada um e, ao mesmo tempo, em todos

0S Seus espectadores.

°0 termo dispositivo designa técnicas e formas de assujeitar desenvolvidos pelos
poderes. Trata-se de mecanismos de dominacdo de natureza heterogénea, que
incluem discursos e praticas, instituicdes e estratégias. (FOUCAULT, 1999 e
REVEL 2011)
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Por forca de uma linguagem que relne e articula variados recursos, mas em
especial os elementos imagem e som, o cinema conquistou seu publico porque
atendeu a diferentes desejos e preencheu algumas lacunas existenciais. O mais
primario motivo talvez esteja ligado a atracdo dos sujeitos modernos pela realidade
ou mais especificamente pela realidade espetacularizada. Para muitos,
misteriosamente o cinema apresenta uma vida que é maior do que ela mesma, mais
emocionante do que a banal e mono6tona existéncia a que a maioria das pessoas esta
sujeita. Mesmo que a pratica cultural de ver filmes tenha sido modificada pelas

inovacdes tecnoldgicas e pelas mudangas na vida social, a magia ainda permanece.

Os avangos tecnoldgicos dos meios de comunicacdo que, a primeira vista,
parecem abalar o poder de penetracdo das narrativas cinematograficas no cotidiano
dos cidaddos comuns, na verdade causaram maior aproximagdo do publico com
esses relatos, permitindo que eles sejam acessados em qualquer hora ou lugar, para
serem vistos quantas vezes forem necessarias ou desejadas, com os mais diversos
propdésitos, por espectadores de diferentes idades, classes sociais, graus de

escolaridade e outras tantas classificacfes sociais.

E provéavel que o crescimento da presenca do cinema na escola seja, em
grande medida, fruto da emergéncia dessas novas tecnologias e, ainda assim, a
magia permanece e ndo se deve desconsiderar o poder de atracdo que as historias
filmadas continuam a exercer sobre os individuos. Afinal, os aparelhos de
reproducdo de musicas também se tornaram compactos e mais baratos, no entanto,

as melodias ndo conquistaram 0 mesmo espaco que os filmes no curriculo escolar.

Considerado um fendmeno de muitas faces, o cinema configurou-se como
uma das principais manifestacfes culturais que traduziram e produziram o mundo
contemporaneo, apresentando muitas dimensfes importantes por meio das quais
pode ser abordado. Ele pode ser localizado no campo da arte, da industria, da

linguagem e pode também ser considerado como um dispositivo.

Entendé-lo como arte, por sua vez, significa reconhecer as qualidades
estéticas e técnicas de muitos filmes que se mostram como manifestacdes
inventivas e inovadoras capazes de oferecer ao publico oportunidades de

experiéncias de fruicdo reflexiva e emocional de um tipo mais sofisticado. O
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cinema concebido como arte pressupde a valorizacdo da capacidade de alguns

filmes em suscitar sensacfes, emoc¢des e pensamentos inusitados em seu publico.

Quando surgiu, o cinema era considerado apenas uma diversdo popular e
também por isso, ndo era visto como portador de valores estéticos, em um periodo
em que a arte ndo se enderecava ao povo. No entanto, em 1911, o critico de arte
italiano Ricciotto Canuto, define o cinema como a sétima arte, justamente por sua
associacdo com outros campos artisticos como a masica, a literatura, o teatro, a
escultura, a pintura e a danca. Segundo Aumont (2003)°, essa forma de expressdo
foi realmente buscando legitimidade como arte, transpondo para a linguagem
cinematogréafica obras reconhecidas da literatura ou vinculando-se as vanguardas da

pintura, como o Expressionismo alemao.

Ja nas primeiras décadas do século XX, teorias cinematogréaficas, em meio a
intensa polémica, apontaram que a dimensdo artistica original do cinema se
realizava a partir de procedimentos proprios desse artefato, como 0s movimentos de
camera, 0s enquadramentos, a montagem, a direcdo ou a fotogenia. E ainda nos
anos 1930, segundo Andrew (2002)’, o cinema foi reconhecido em varios circulos
intelectuais como uma arte singular, independente de outras formas artisticas. E
alem desse fato, apds a Segunda Grande Guerra, a no¢do de direcdo tornou-se
central no reconhecimento do estatuto do cinema como uma arte em que o diretor
cinematogréafico foi identificado como o autor da obra filmica pela critica francesa
nos anos 1950. Diretores com estilos marcantes, que utilizavam a camera para
expressarem sua de visdo de mundo de forma criativa, trouxeram prestigio para
certa forma de fazer cinema, que passou a se distinguir do chamado cinema de

entretenimento ou cinema puramente comercial.

A dimensao industrial e mercadoldgica do cinema, embora seja um incémodo
para muitos cineastas, criticos e teoricos, precisa ser também considerada nos
estudos relacionados a esse artefato, visto que esse aspecto € um elemento

importante para a consolidacdo dessa pratica cultural entre a populacdo urbana de

SAUMONT, Jacques; MARIE, Michel. Dicionario tedrico e critico de ... Eloisa Arajo Ribeiro.
Campinas- SP: Papirus, 2003..

" ANDREW, J. Dudley. As principais teorias do cinema: uma introducéo Rio de Janeiro: Jorge Zahar
Editor, 2002.
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grande parte do mundo. Para compreender o cinema, portanto, € necessario
considerar, que mesmo tendo todas as possibilidades de ser uma obra de arte, o
filme pode ser ainda, e na maioria dos casos é, uma mercadoria e, portanto, seu
processo de realizacdo e consumo é influenciado pelo desejo de lucro, assim como

toda a producdo industrial no sistema capitalista.

Além das circunstancias financeiras em que os filmes sdo produzidos e
realizados interferirem na maneira como sdo feitos, nos recursos que utiliza e seu
formato final, é importante lembrar que esses produtos somente chegam a existir de
forma plena quando séo assistidos. E as possibilidades de exibicdo dos filmes estdo
vinculadas também a uma cadeia econdmica, assim como a producéo, a distribuicao
e todos os processos que permitiram que ele fosse feito. Assim embora a area
cultural apresente diferencas significativas em relacdo a outros setores industriais e
comerciais, ndo podemos desconsiderar o fato de que ela esta inserida em uma

sociedade de mercado e que o cinema carrega o 6nus e 0 bonus dessa situagéo.

Na década de 1920, segundo Aumont (2003), nasceu a ideia de que o cinema é
ainda um meio de comunicacdo, uma linguagem constituida de recursos
expressivos proprios, tais como a sequenciacdo de imagens em movimento
associadas a bandas sonoras, a analogia representativa, aos enquadramentos, aos

ritmos e a iluminacdo, além do figurino, os cenarios e a interpretacdo dos atores.

O hébito de comentar um filme levando em consideracdo somente a histéria
nos faz esquecer da importancia da forma como ela foi contada, e muitas vezes,
damos pouca atengdo aos recursos cinematograficos que os cineastas utilizam para
construir uma fnarrativa como ele a imagina. Contudo é com esse conjunto
articulado de elementos, vindos de outras artes, como o teatro, a pintura, a
arquitetura, a masica, a literatura e a fotografia, que o cinema se constituiu como
uma linguagem original, pela qual é possivel estabelecer canais de comunicagédo
com espectadores em quase todos os cantos do mundo, mesmo que se reconheca a
ambiguidade das imagens cinematograficas, as suas varias possibilidades de
interpretacdo. Assim um filme pode ser compreendido pelos mais diferentes tipos
de publico, que poderdo ter, por sua vez, diversos tipos de entendimento acerca

dele.
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A nogdo de dispositivo cinematogréfico esté relacionada a dois aspectos do
cinema: a organizacdo material e o estado psiquico que caracteriza o espectador
durante a projecdo (AUMONT, 1995 e 2003). Os espectadores percebem numa sala
escura sombras projetadas em uma tela, produzidas por um aparelho colocado atras
de suas cabecas, na maioria das vezes. O espectador ocupa uma posi¢ao
privilegiada, distanciada do objeto de observacdo, tendo sua atencdo capturada
durante certo tempo por meio um equipamento béasico constituido de camera e
projetor, que exibe imagens que Ihe causam uma poderosa impressdo de realidade.
A crenca na forca desse dispositivo baseia-se na ideia de que 0 modo de producéo e
consumo dessas imagens refletem-se necessariamente na forma como elas sdo
apropriadas individualmente pelo espectador. “A ideia fundamental de um
dispositivo que relaciona a imagem com seu modo de producdo e com seu modo de
consumo e, portanto, a ideia de que a técnica de producdo das imagens repercute
necessariamente na apropriagdo dessas imagens pelo espectador.” (AUMONT,
1995, p. 181-2), efeito que ndo significa que o dispositivo seja completamente
eficaz e que o individuo como elemento passivo dessa relagdo corresponda
inteiramente a seus designios. No entanto, 0 modo como se organizam os elementos

constituintes do cinema Ihe garantem um poder consideravel de influéncia.

O cinema como dispositivo interessa particularmente a esse estudo por causa
de sua dimensdo educativa profundamente identificada com os ideais da
modernidade, a qual associamos a escola, que também pode ser vista nessa
perspectiva. Tal associacdo parece-nos ser um dos principais elementos que
permitiram o encontro entre essas duas instituicdes em determinado momento da
historia educacional nos dois paises em que desenvolvemos esta pesquisa. Por isso,
ao tratarmos desses aparatos, que foram reconhecidos e amplamente difundidos
durante a primeira metade do século XX como simbolos de progresso e
instrumentos massivos de formacdo cultural de grande valor para a construcdo de
nacOes civilizadas, procuramos identificar os elementos que contribuiram para a

rapida, ainda que haja seletiva aproximacdo entre eles.

Lembramos que o advento da modernidade trouxe grandes transformacdes
sociais, econdmicas e culturais para o Ocidente. A Modernidade é ainda

comumente identificada como uma matriz cultural que valoriza o progresso técnico
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e que, se tornando hegemdnica nas sociedades ocidentais, favoreceu o aparecimento
de invencdes revolucionarias em diferentes setores da vida social, aparelhos que
impactaram fortemente o cotidiano das pessoas em todo o mundo, tornando-se um

dos icones desse estilo de vida, como os automoéveis e o telefone.

Dentre todos os inventos que marcaram o século XX, considerado como
apogeu da modernidade, o cinema para muitos € o que melhor encarnou o espirito
do tempo por ser capaz de provocar sensacOes que se integravam perfeitamente ao
turbilhdo da vida nas cidades que se tornavam metrépoles.

Como destaca Vanessa Schwartz,

0s espectadores de cinema levaram para a experiéncia
cinematografica modos de ver cultivados em uma variedade de
atividades e préticas culturais (...). Este [0 cinema] terminou por
ser mais do que uma série de novas invencdes, porque incorporou
muitos elementos que ja podiam ser encontrados em varios
aspectos da chamada vida moderna.(SCHWARTZ; 2001: 412)

Com é sabido, o cinema surge no final do século XIX, como uma arte de base
industrial, tendo por especificidade representar seres vivos e objetos em
movimento por meio de sucessivas imagens fotograficas. Sua trajetdria acompanha
as mudangas culturais correspondentes ao periodo que se segue a Segunda
Revolucdo Industrial. Fatos como a invencdo do automovel, a implantacdo do
Fordismo na producdo industrial, assim como o alargamento das avenidas das
grandes cidades contribuiram para que o fluxo continuo de pessoas e mercadorias
fosse facilitado. Tais fatores podem ser vistos como representantes da unido dos
ideais de controle, velocidade, producdo ininterrupta e individualizacdo que
caracterizavam o capitalismo nesse momento. A expansdo dos mercados e do
capital, por sua vez, aumentou o intercambio cultural, causando a impressao de que
0 mundo estava em vias de se tornar uno e que todos os humanos partilhariam os

gostos, 0s desejos e as expectativas que o sistema capitalista produzia.

Esse foi o cenario no qual ocorreu a primeira sessdo de cinema, em 28 de
dezembro 1895, em um café parisiense, com a apresentacdo de dez curtas-
metragens produzidos pelos irmdos Lumiére, todos com menos de cinquenta

segundos de duragdo. As imagens eram registros de situagcOes cotidianas, como a
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chegada de um trem na estacdo e um desembarque de passageiros, a saida dos
operérios de uma fabrica e a alimentacdo de um bebé por seus pais. Essas cenas,
que nos parecem hoje tdo banais, encantaram e até mesmo assombraram o publico

presente.

A despretenséo inicial desse espetaculo pode sugerir de pronto que a atragdo
do publico se devia a simples curiosidade pelo funcionamento do cinematografo e
pela novidade da producdo mecanica de imagens, por isso é compreensivel o fato
de que os primeiros filmes mostrassem prosaicas imagens de fabricas e trens. No
entanto, esse interesse tem raz0es sociais mais complexas, pois 0 cinema, como
produto cultural, retratou como poucos 0 momento histérico em que foi criado,
tanto em relagdo a seu modo de funcionamento, quanto aos temas que abordou. A
incapacidade de nosso cerebro de processar a rapida passagem de 24 fotogramas
por segundo diante de nossos olhos garantia a impressdo de movimento e de
realidade que tanto surpreendia 0s novos espectadores. Os dramas, as tragedias e 0s
romances que povoaram o cinema narrativo ainda em seus primérdios alimentavam
0 interesse da massa por casos sensacionalistas que os tabloides souberam criar e
manter mais de século antes do surgimento do cinema. Dessa maneira, esse
artefato, adicionou alguns atrativos a um tipo de entretenimento que ja estava de
certa forma incorporado aos habitos culturais da sociedade urbana naquele

momento.

O publico que aderiu fervorosamente ao cinema desejava ver a realidade
espetacularizada, ndo o cotidiano mondtono de vidas tediosas. Os exemplos de
deformacdo humana, os casos de crimes, de luxdria, de morte que se via, entéo, nos
parques, circos, shows de variedades e nas paginas dos jornais sensacionalistas é
que despertavam especial interesse. Contra a monotonia de um mundo massificado,
em que as acOes se tornavam cada dia mais mecanizadas e rotineiras, a excitacdo

seria buscada nas exibicdes cinematograficas.

A esse respeito, conforme Shwartz, (2004, p. 337) “A vida em Paris, tornou-
se fortemente identificada com o espetaculo. A vida real era vivenciada como um
show, mas a0 mesmo tempo 0s shows tornavam-se cada vez mais parecidos com a

vida.”. Assim, antes do cinema, uma variedade de espacos como 0 necroterio de
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Paris, 0s museus de cera e 0s “panoramas’, ja apresentavam espetaculos que
formavam certo tipo de puablico facilmente cooptavel pelas caracteristicas dos

filmes.

E as peliculas, por suas caracteristicas relacionadas ao movimento, foram
capazes de apresentar a realidade como um espetaculo mais verossimil do que
outros tipos de exibicdo em voga. Sendo assim, o0 cinema tornou-se,
principalmente, por esse efeito de realidade, um instrumento que serviu a diferentes
propositos, trazendo consequéncias sociais e individuais que muitos dos seus mais
inventivos criadores ndo tiveram consciéncia, as quais, no entanto, intrigaram
pensadores da cultura que perceberam camadas mais profundas e uma

multiplicidade de aspectos a serem examinados nesse novo engenho.

A esse respeito, interessa-nos especialmente a discussdo desse artefato como
uma invencdo da sociedade burguesa urbano-industrial, tal como essa se
configurava no inicio do século XX, sobretudo porque as reflexdes sobre os efeitos
sociais desse produto, realizadas por filosofos como Walter Benjamin (1892-1940),
ainda no momento inicial de sua difusdo, revelam que a crenga em seu potencial

educativo ultrapassavam os limites do campo da pedagogia.

Aspectos como o estatuto do cinema enquanto arte técnica, como produto,
resultado e instrumento de consolidacdo da modernidade foram abordados por esse
autor na forma de ensaios que revelavam o otimismo com que o cinema foi
recebido em esferas intelectuais de prestigio no inicio do século XX, apesar do
desprezo e, por vezes, até do temor com que foi tratado por ilustres representantes

dessas mesmas areas.

Contrariando alguns de seus pares®, Benjamim via o cinema como uma

invencdo importante e potencialmente positiva para a sociedade moderna ocidental,

8No mecanismo denominado Panorama, era a imagem que se movimentava, ndo os espectadores,
que se mantinham parados — uma vez instalados em lugares que simulavam trens ou barcos,
assistiam a telas pintadas que lhes desfilavam por horas diante de seus olhos.

°Entre os pensadores da Teoria Critica, Adorno (1985) pensa 0s meios de comunicacio de massas
como mercadoria pertencente a industria cultural e, portanto seus produtos ndo podem ser
considerados como arte. O autor considerava, ainda, que o cinema nédo contribuiria para a libertacao
das massas, antes aprofundaria seu processo de dominagdo por ser um instrumento alienante, que s6
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apesar de pertencer e refletir muitas das caracteristicas de um periodo histérico ou
de um tipo de organizacdo social em que elementos essenciais para a formagao

humana entraram em declinio, como a capacidade de compartilhar experiéncias.

A ideia de modernidade foi estreitamente relacionada por esse autor com
“empobrecimento da experiéncia”, fendmeno relacionado ao excesso de impressoes
sensoriais e & impossibilidade da narrativa. Nesse caso, o excesso de informages
descontinuas desorientaria 0 homem moderno e dificultaria a reflexdo sobre aquilo
que ele vivenciava, impedindo-o de pensar e narrar o vivido, tornando-se, assim,

um obstaculo para experiéncias'®.

Outro dos elementos que se perdiam com o capitalismo moderno era a crenca
das geracOes mais novas na autoridade e na sabedoria das geracdes passadas,
aspecto que caracterizava o contato entre velhos e jovens nas sociedades artesanais.
Sem reagir a esse processo, a0 homem moderno restaria apenas a possibilidade de
viver com o imediatismo das urgéncias, tendo a sua disposicdo somente um

repertorio individual de conhecimentos acionados por uma memoria instrumental.

Enfim, o século XX iniciava sob o dominio do desejo pelo efémero, pelo
superficial, por aquilo que ndo deixa suas marcas. A recuperacdo da faculdade
humana de vivenciar experiéncias no mundo moderno precisaria, entdo, ser
empreendida, pois representava a possibilidade de reagir a desagregacédo social, ao
processo de desenraizamento do individuo, que perdia referéncias importantes,
ligadas a uma vida vivida em cooperacdo e compartilhamento, necessarias a uma
existéncia mais humanizadora. Para tanto, seria preciso, contudo, que o solitario
individuo moderno fosse capaz de reagir ao empobrecimento da experiéncia
humana, relativizando a singularidade de suas vivéncias e resgatando a arte de

narrar.

fortalecia as estruturas dominantes da sociedade capitalista com seu poder de seducdo e capacidade
de entreter e enganar as multiddes.

'9E a experiéncia de que a arte de narrar estd em vias de extingdo. S3o cada vez mais raras as
pessoas que sabem narrar devidamente. Quando se pede num grupo que alguém narre alguma coisa,
o embaraco se generaliza. E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia
segura e inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1994, 197)
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Segundo Gagnebin (2001), Benjamin acreditava na possibilidade de se
construir um novo tipo de narrativa sobre os escombros da narrativa tradicional.
Esse pensamento sugeria a importancia do empenho dos sujeitos contemporaneos
na criacdo de oportunidades para que a memoria comum aos grupos humanos, que
Ihes conferia ndo sO identidade, mas certas orientagdes para atuacdo social, ndo
seguisse desprezada e condenada ao esquecimento.

Sobre as ruinas da tradicdo narrativa poderia renascer a possibilidade de
renovacdo do lugar da memdria na cultura ocidental. A memoria, inspiracdo da
narrativa, precisava, contudo, reencontrar seus herdeiros, ndo como garantia de
repeticdo do passado, mas como promessa de renovacao. “A fidelidade ao passado,
nao sendo um fim em si, visa a transformagao do presente.”, como aponta Gagnebin
(2001, p. 91).

Parece-nos pertinente a suposicdo de que a esperanca na possibilidade de
recuperar a capacidade narrativa dos ocidentais estava na raiz da forma como o
cinema foi percebido por Benjamin naquele momento. A reapropriacdo de historias
orais de diferentes tradicdes culturais ou da literatura pelas narrativas
cinematogréaficas poderia ser a forma moderna de alimentar o imaginario humano
com experiéncias que tivessem significado para a coletividade, o0 que tornaria 0s
filmes uma das formas de resgate da “arte de contar histérias”. Uma arte coletiva —
pelo menos enquanto a tecnologia ndo permitia que alguém fizesse um filme
sozinho — que criava e veiculava narrativas para serem vistas coletivamente,
produzindo memorias comuns em espectadores que se identificavam com as
diversas representacfes dos acontecimentos e das ideias que marcavam a sociedade
a que pertenciam ou almejavam pertencer. Esse atributo fazia dos filmes um
eficiente produtor de significados partilhados por um publico constituido de
milhares de individuos em diferentes pontos de um pais e até do globo terrestre,

criando lacos entre as geracdes que pareciam perdidas nesses novos tempos.™

Como eficaz dispositivo formador de subjetividades o cinema ndo somente

forneceu bases comuns de lembrancgas e representacdes Uteis para constituicdo de

"Segundo Nicolau Sevcenko [0 cinema] criou instantaneamente uma legido de entusiastas
ardorosos, que encontraram no dinamismo técnico e temético da forma cinematogréfica a arte
compativel por exceléncia com os estimulos volateis da cidade. E se torna sua clientela
voluntariamente cativa e feliz. (SEVCENKO APUD SUSSEKIND, 1992, p. 93):
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identidades coletivas, como contribuiu significativamente para a adaptacdo dos
individuos as caracteristicas da vida moderna. Ao lado de outros recursos

» 12 31ém de difundir

identificados pelo termo “meio de comunicacdo de massa
valores e costumes que reforcavam essa cultura, influenciou o modo como as
pessoas passaram a perceber e compreender o mundo através das imagens.
Benjamim identifica essas relaces de forma clara:
Diante do filme o espectador percebe uma imagem, ela ndo é mais a
mesma. (...). A associacdo de ideias do espectador é interrompida
imediatamente, com a mudanca da imagem. Nisso se baseia o efeito do
choque provocado pelo cinema, que, como qualquer outro choque,
precisa ser interceptado por uma atenc¢do aguda. O cinema é a forma de
arte correspondente aos perigos existenciais mais intensos com os quais
se confronta 0 homem contemporaneo. Ele corresponde a metamorfoses
profundas do aparelho perceptivo, como as que experimenta um

passante, numa escala individual, e como as experimenta, numa escala

historica, todo aquele que combate a ordem social vigente.”
(BENJAMIN, 1987, p. 192)

Estabelecem-se, desse modo, vinculos entre as alteracdes na sensibilidade
humana e as mudangas sociais e tecnoldgicas da modernidade, representados por
elementos como a velocidade do automovel, o caminhar apressado entre a multidao
nas grandes metropoles ou o flanar pelas largas avenidas das cidades e o cinema. O
individuo de novo tipo, moldado sob essas influéncias, perceberia 0 mundo por
meio de uma bricolagem de fragmentos de imagens capturadas por um olhar

distraido diante dessa realidade também fragmentada e desconexa.

A forma de apreensdo do mundo pelo individuo seria, entdo, por meio da
percepcdo que se efetivava através da experiéncia dos choques, forma pela qual a
mente humana captava a realidade por meio da exposicdo a uma sequéncia
impactante e incessante de informacbes fragmentadas que sociedade urbano-
industrial lhe impunha. Os efeitos causados pelos choques das imagens
cinematogréficas, tal como as vivéncias da fabrica e das cidades, impactavam as
formas de percepcao do publico, originando essa nova sensibilidade mais aberta e

adaptada as transformacOes rapidas e constantes. O cinema seria, pois, uma arte

2Forma especial de comunicacéo dirigida ao grande pdblico, a um nimero de seres humanos vasto,
heterogéneo e anénimo através dos meios técnicos de transmissdo do som e da imagem: radio,
televisdo, cinema, jornal e outros.
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revolucionaria por sua capacidade de educar a massa para um tempo de grandes

mudancas.

O potencial transformador da arte cinematogréafica estaria também em seu
alto grau de reprodutibilidade. A grande facilidade de reproduzir e difundir para um
publico mais amplo copias fiéis de imagens e sons, que antes ficavam restritas a
poucos olhos e ouvidos, fez diminuir o valor de culto, a “a aura magica” dos
objetos artisticos. O filme, objeto composto de fragmentos justapostos em rapida
sucessdo, ndo se prestava a contemplacdo deferente que obras originais, nao
produziveis, inspiravam. Em compensacao, as atengdes voltam-se para e espectador
e as relacbes que esse estabelecia com a obra. Tal fenbmeno representou para
muitos uma perda; enquanto que, para outros, significava uma excelente
oportunidade de romper a tradicdo hierarquica em que se baseava a ordem social

vigente. Nas palavras de Benjamin (op. cit. p. 168 e 169):

Esse processo € sintomatico e sua significacdo vai além da esfera da
arte. Generalizando, podemos dizer que a técnica da reproducdo destaca
do dominio da tradicdo o objeto reproduzido. Na medida em que ela
multiplica a reproducdo, substitui a existéncia Unica da obra por uma
existéncia serial. E, na medida em que essa técnica permite a
reproducdo vir ao encontro do espectador, em todas as situacdes, ela
atualiza o objeto reproduzido. Esses dois processos resultam num
violento abalo da tradicdo que constitui o reverso da crise atual e a
renovacdo da humanidade. (...) A funcdo social (da arte reprodutivel)
ndo é concebivel, mesmo em seus tracos mais positivos, e precisamente
neles, sem seu lado destrutivo e catartico: a liquidacdo do valor
tradicional do patriménio da cultura. Esse fenbmeno é especialmente
tangivel nos grandes filmes histéricos, de Cledpatra e Ben Hur até
Frederico, o Grande e Napoledo. E quando Abel Ganse, em 1927,
proclamou com entusiasmo: ““ Shakespeare, Rembrant, Beethoven, fardo
cinema... Todas as letras, todas as mitologias e todos os mitos, todos 0s
fundadores de novas religides... aguardam sua ressureigdo luminosa, e
os herdis se acotovelam a nossas portas”, ele nos convida, sem o saber
talvez, para essa grande liquidag&o.

Sendo assim, 0 cinema teria um grande papel no processo causado pelo
enfraquecimento dos paradigmas da arte. Seu poder de abalar as tradi¢des culturais
estaria ostensivamente visivel, ao observarmos a liberalidade com que filmes
retrataram personagens icones, obras veneradas e episddios marcantes da histéria
ocidental. Havia forcas nessas representacdes e elas foram responsaveis pelo golpe

final na sacralidade da arte e na tradi¢do cultural elitista a que pertencia.
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Uma proximidade maior entre publico e obra permitiria, enfim, ao espectador
desenvolver uma atitude mais progressista em relacdo aos filmes do que diante de
quadros ou esculturas de artistas canonizados. Esse comportamento se
caracterizaria pela possibilidade de aliar o prazer da diversdo ao olhar arguto do
especialista, abandonando a atitude reverencial de um idélatra diante de um objeto
de culto.

O argumento do filésofo prossegue no sentido de que servindo como
instrumento artistico para destruicdo de comportamentos subservientes do publico
em relacdo a arte, o cinema poderia abrir caminhos para o advento de

transformagdes em diferentes esferas sociais.

A distracdo, portanto, ao contrario de uma atitude condenavel se
transformava em um elemento positivo da relacdo das massas com as obras de arte.
Na modernidade, enfim, a diversdo ndo se colocava como o contrério da apreciacao
interessada, era possivel divertir-se com um filme e, a0 mesmo tempo,
compreendé-lo. Dessa maneira, ao serem comparadas, a conduta da massa e o
publico informado diante das artes, poderia ser encontrado um comportamento

diferente, mas ndo inferior, como escreveu o0 autor:

Afirma-se que as massas procuram na obra de arte distracdo, enquanto o
conhecedor a aborda com recolhimento. Para as massas, a obra de arte
seria objeto de diversdo, e para o conhecedor, objeto de devocéo (...). A
distracdo e o recolhimento representam um contraste que pode ser assim
formulado: quem se recolhe diante de uma obra de arte mergulha dentro
dela e nela se dissolve como ocorreu com um pintor chinés, segundo a
lenda, ao terminar seu quadro. A massa distraida, pelo contrério, faz a
obra mergulhar em si, envolve-se com o ritmo de suas vagas, absorve-a
em seu fluxo. (BENJAMIN 1994, p. 192/193

Destacando o potencial formador do cinema apesar de suas inegaveis ligacoes
com os interesses do capitalismo®® e os valores da burguesia industrial, que usou e
abusou desse instrumento na tentativa de moldar o universo cultural a seu gosto, e
mesmo que se associasse 0 cinema a um quadro pessimista, em que o homem

moderno se encontraria numa situacdo de empobrecimento existencial, em que 0s

3 Como um exemplo desse fato podemos citar a lucrativa a alianca entre os capitais da
producdo cinematogréfica e os da industria elétrica que se associaram no advento do cinema falado,
cujo desenvolvimento no final dos anos 1920, ajudou a minorar provisoriamente os efeitos da crise
econdmica capitalista, aumentando de forma significativa o publico desse espetaculo.
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fascismos aproveitavam-se dos meios de comunicacdo de massa para Seus
propositos de dominagdo, Benjamim demonstrava sua crenga no poder positivo das

narrativas cinematograficas.

Em suma, no cenario da modernidade, o cinema foi visto, enfim, como uma
arte que preparara os individuos para as mudancas constantes de carater estético,

econdmico e politico, por isso, uma arte que educava para a transformacéo.

1.2 Escola e Modernidade

A ideia de que o cinema pode formar um sujeito mais adaptado as exigéncias
da vida moderna, formulada por Benjamim, no inicio do século XX, esta também
presente no discurso sobre a educacao escolar no mesmo periodo, visto que a escola
foi considerada e fortemente defendida por diferentes setores sociais como um

instrumento de transformacéo dos individuos.

A aproximacdo entre esses dispositivos talvez tenha sido prolifica, dentre
outros fatores, ndo sé pelas expectativas em relacdo as virtudes formadoras
atribuidas a ambos por filésofos e educadores atentos as necessidades da sociedade
capitalista que se formou a partir do final do século XIX, mas principalmente por
serem vistos como mecanismos que poderiam operar de forma semelhante sobre

seu publico, considerando-se alguns aspectos.

A escola e o cinema herdeiros de uma longa tradicdo de investimentos na
formacdo humana foram conquistando espaco de destaque nas sociedades
ocidentais por meio de sofisticadas operacGes ideologicas que 0s apresentaram
como as melhores solugdes para as questdes surgidas pela consolidacdo de um
determinado modo de vida das coletividades no mundo moderno. Mas a construgédo
historica de um aparato como o cinema, fruto de escolhas, do poder de
convencimento e de imposicdo cultural de certos grupos sociais, comumente nos
parece mais evidente do que a producdo social e temporal da escola. De certo

modo, estamos acostumados a ver o cinema como um invento com data de
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nascimento, que foi se modificando com as inovagOes tecnoldgicas desde sua
criacdo, partindo de sucessivos aperfeicoamentos de outras formas de registro por
imagens, como a pintura e fotografia. N&o causa espanto que essas formas
convivam até hoje, nem estranhamento que tenham adquirido status artistico
semelhante ao longo do tempo, como também ndo nos surpreende o fato de ndo
existir a expectativa de que uma forma elimine ou substitua outras de modo

definitivo.

No entanto, essa ndo é concepc¢do mais difundida da escola. Esse dispositivo,
muitas vezes, parece ter alcancado a posi¢do central que ocupa desde o século
passado no campo educacional, de forma quase natural, por ser considerado a Unica
ou a melhor alternativa educativa existente para formagdo das novas geragdes em

sociedades cada vez mais complexas.

Mas a transformacdo dessa instituicdo em equipamento educativo
predominante em todo o mundo na Modernidade foi fruto de elaborado processo de
producdo que envolveu acbes no ambito filoséfico, juridico e politico, cujos
elementos foram identificados por Pablo Pineau (2010), ao apresentar suas

reflexdes sobre as razdes do triunfo da escola como aparato educacional.

Esse fendmeno ocorre basicamente entre o final do seculo XIX e as primeiras
décadas do século passado, quando grande parte dos governos nacionais criaram
leis referentes a implantacdo e ao acesso a escola basica em seus territorios,
tornando compulséria a sua frequéncia, sobretudo para os setores populares da
populacdo. A escola foi assim transformada em um icone do avanco civilizacional
que a modernidade trazia para 0s povos que se empenhavam nela ingressar. Sobre
essa instituicdo convergiram as possibilidades de sucesso ou derrota no que se
refere ao progresso econdmico e cultural das nagdes. E aos possiveis efeitos sobre o
publico que a ela ascendia foram atribuidos poderes profilaticos ou curativos de

mazelas sociais seculares.

Para que a escola fosse convertida em tal panaceia, foi preciso que uma
combinacdo de fatores, identificados por Pineau (2010), tais como: a
desqualificacdo e eliminacdo de outras formas educativas; a vinculacdo das
unidades escolares a um Sistema Educativo, o reconhecimento da infancia como

um momento especifico do desenvolvimento humano mais fecundo para os
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investimentos na formacdo; a instituicio de competéncias bésicas como ler,
escrever e realizar célculos mentais; a valorizacdo de formas coletivas de
transmissédo de conhecimentos; a conversdo dos professores em exemplos de
232conduta moral; a criacdo de saberes e métodos especificamente escolares, sua
fragmentacdo em disciplinas; habilitagio de um conjunto de profissionais
especializados munidos de técnicas especificas; a reducdo do campo pedagdgico ao

escolar; e o estabelecimento da escola como instrumento de controle social.

Entre o final do século XIX e o principio do século XX, a escola moderna
recebeu a anuéncia de todos os setores que compunham as sociedades ocidentais —
ainda que por motivos diferentes — materializando no campo educativo principios
oriundos de correntes fundamentais do pensamento oitocentista, como o0

liberalismo e o positivismo.

A educacdo liberal colocou como prioridade a formagdo do cidaddo e do
trabalhador capitalista disciplinado, buscando em Kant as bases filosoficas para o
disciplinamento dos individuos. O eixo baseado na relacdo saber/poder em torno

do qual se erigiu a educacao escolar, foi fornecido pelo filésofo que afirmou que

a disciplina submete 0 homem as leis da humanidade e comeca a fazé-lo
sentir a forca [coercdo] das préprias leis. Assim, as criancas Sao
mandadas cedo a escola, ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas
para que ai se acostumem a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer
pontualmente aquilo que lhes é mandado, a fim de que no futuro elas
ndo sigam de fato e imediatamente cada um de seus caprichos (...).
Assim, é preciso acostuma-lo logo a submeter-se aos preceitos da razdo.
(KANT, 1996 p. 12-13)
Instrucéo e disciplina serdo os meios que permitiriam aos individuos viverem
sob o império das leis, Unico caminho pelo qual poderiam conquistar a
humanidade, sua maxima condicdo. A arte da pedagogia deveria concorrer para
isso, retirando os seres humanos do estado da natureza e formando-os para a

liberdade e autonomia no mundo da cultura.

O Positivismo, por sua vez, embora ndo tenha sido um discurso educacional,
como adverte Dussel (2010), teve grande influéncia na busca por uma pedagogia
de base cientifica. E ainda que de maneira geral, tenha sido difundida a ideia de
que o Positivismo esteve na base da estruturacdo da escola moderna e da

constituicdo da pedagogia tradicional, como um conjunto de teorias e préaticas
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estreitamente associadas ao seu triunfo como forma massiva de educagdo, sua
influéncia efetiva s se faria sentir nos curriculos escolares na primeira metade do

século XX.

A educacdo escolar em diferentes tempos e espacos é e sempre foi fruto de
uma combinagdo de discursos com fundamentos distintos. No entanto, é ao
pensamento positivista, denominacdo que abarca diferentes filosofias que tém como
uma de suas bases, a crenga na ciéncia e no progresso tecnolégico como grandes
promotores do desenvolvimento humano, que se atribui comumente as
caracteristicas assumidas pela escola moderna, como aponta a autora:

En tanto corriente dominante no pensamiento intelectual de la segunda mitad
del siglo XIX, su hegemonia coincide con la época en que se promulgaron las
leyes de obligatoriedad escolar, se sentaron las bases de la educacién laica y
republicana en varios paises europeos y americanos, se reformo la ensefianza
media creando las ramas cientificas y las de humanidades modernas, y se
extendio el modelo humboldiano de la universidad como productora de
conocimientos. Esta coexistencia temporal ha llevado a establecer una

relacion causa-efecto entre el positivismo y la constitucion de los sistemas
educativos modernos. (DUSSEL, 2010, p. 53)

Embora esteja claro que sob a rubrica “pensamento positivista” foram
abrigadas propostas distintas de educacdo, entendemos que alguns elementos como
a énfase na educacdo moral, oriunda das ideias de Comte'* e a centralidade de um
curriculo baseado nas ciéncias de origem spenceriana™ tornaram-se embleméticas
dessa corrente filoséfica, assim como a conversdao do ensino em tecnologia por

Herbart®.

“Augusto Comte (1798-1857), filésofo e reformador social, considerado criador do positivismo.
Defende a reforma do saber, visto que a sociedade, em sua concepgao, se caracteriza exatamente
pela etapa de desenvolvimento espiritual que atingiu. Formula uma teoria da histéria baseada em
trés estados de desenvolvimento: o teoldgico, metafisico e o positivo. O ultimo estado seria 0 mais
desenvolvido, em a humanidade teria atingido a ciéncia, tendo o espirito humano superado toda a
especulacdo e toda a transcendéncia, definindo-se pela verificacdo e comprovacéo das leis que se
originam da experiéncia. (JUPIASSU e MARCONDES, 1996, p. 48).

“Herbert Spencer (1820-1903), filésofo inglés, considerado o principal representante do
evolucionismo nas ciéncias humanas. Teve grande influéncia em estudiosos como Durkheim. (Idem,
p. 252)

®Herbart (1776-1841): Pode ser considerado o légico e organizador da pedagogia moderna e
precursor da psicologia cientifica. Conferiu a pedagogia uma missdo humanista e humanitéria: a de
formar o homem do futuro, de modelar o homem universal através do desabrochamento do
individual. Admite que é pelo sentido e pelo sensivel que todo conhecimento se constréi. Organizou
0 ato didatico em quatro tempos: mostrar, associar, sistematizar e praticar. (Ibidem, p 125)
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As propostas educacionais de inspiracdo positivista implementadas em
diferentes paises europeus e americanos apresentam elementos comuns, como a
concepcdo da educacdo como principal instrumento de reforma social e a
necessidade de reformar em primeiro lugar os proprios meios educacionais.
Pleiteava-se a substituicdo do ensino literario e teoldgico por uma educacdo
pautada por critérios de utilidade, que preparasse os individuos para o exercicio de
um oficio, para préatica da cidadania, para uma vida saudavel, para o cultivo das

artes e para a formacdo e manutencao de familias funcionais.

Nesse cenério, a escola foi considerada como um espaco indispensavel e o
mais eficaz instrumento para a transmissdo de conhecimentos cientificos
necessarios a conquista desses objetivos, que levariam os individuos a uma
existéncia promissora em uma sociedade harmonica e coesa dirigida pelos mais

capazes.

Por fim, o trabalho de construgdo desse modelo escolar recebeu importante
contribuicdo de Emile Durkheim, que ressaltou o valor da educagdo como
instrumento de socializacdo. Segundo sua concepgdo, os adultos teriam a
responsabilidade pela formacdo dos requisitos comportamentais basicos para

integracdo dos jovens na sociedade. Conforme o autor,

A educacdo é a acdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geracdes
qgue ndo se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por
objetivo suscitar e desenvolver, na crianca, certo niamero de estados
fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela sociedade politica, no seu
conjunto, e pelo meio especial a que a crianca, particularmente, se
destine.” (DURKHEIM, 1978, p. 41).

Durkheim situa a educagdo na vida social, estabelecendo que instrucdo dos
jovens deveria ter como principio e fim a busca por uma vida harmoniosa em
sociedade e, por isso, ndo poderia estar sujeita apenas as inclinacfes pessoais dos
familiares. Lembrando que havia costumes aos quais era preciso se adaptar, ele
advertia que a dissidéncia causaria sofrimento sem recompensas a juventude que
chegaria a idade adulta sem as condi¢cbes essenciais para convivéncia equilibrada
com seus contemporaneos. Nesse contexto, a escola exerceria o papel essencial de
executar 0s preceitos educativos necessarios ao governo das disposicoes

individuais opostas a esse projeto.
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A partir dessas referéncias, um modelo pedagogico denominado tradicional
por seus criticos, instituiu a escola como espago central no qual se materializaria.
Essa instituicdo estruturou-se como espagco resguardado do mundo e voltado
exclusivamente para a educacdo. Instrumento de difusdo da cultura burguesa,
considerada entdo como a Unica socialmente vélida, fez dos professores os
guardides e principais transmissores desses conhecimentos, em uma posi¢ao
permanentemente superior aos estudantes, com 0s quais seria estabelecida uma
relagdo pedagdgica em que ensino e aprendizagem seriam atos automaticamente

correlatos.

Menosprezando 0s processos de autoinstrucdo e supervalorizando as
vantagens de uma transferéncia ordenada e proposital de saberes Uteis para
coletividade, a escola moderna cumpriria seu papel regulador por meio da criacao
de tempos e espacos especificos para diferentes tipos de aprendizagem, de
esquemas autbnomos de autorizagdo e censura, avaliacdo e titulagcdo, através de
atividades fisicas e intelectuais que visavam, em ultima instancia, a producéo de

corpos e de mentes doceis, moralmente sadias.

Enfim todos esses aspectos fizeram da escola de massas o dispositivo
potente, que, ao vencer inumeras resisténcias, tornou-se a forma hegeménica de
educacdo coletiva e conseguiu cumprir os designios que a sociedade moderna lhe
reservava, ao tornar-se a principal instituicdo responsavel pela fabricacdo de

sujeitos modernos.

Nos primordios da relacdo entre cinema e educacdo escolar, ainda no inicio
do século XX, quando certos filmes passam a integrar o repertorio de recursos
dessa instituicdo, podemos encontrar muitos pontos de contato entre esses dois
dispositivos tanto quanto ao projeto de socializacdo das pessoas, quanto a

modelagem das subjetividades dos individuos, assim como apontava Benjamim.

Apesar de suas varias diferencas, seja quanto as suas finalidades e fun¢des na
vida social, seja as suas estruturas e dindmicas de funcionamento, seja quanto as
suas construcdes sociohistdricas mais amplas e em seus interiores, seja no que
concerne aos lugares e acdes dos sujeitos em um e outro caso, pode-se observar
alguns pontos de aproximacdo entre o cinema e a escola. Varios aspectos podem

ser tomados como exemplos dessas afinidades, tais como o fato de o cinema, bem
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como a escola ter sido um aparelho marcado pelo simbolo da inovacdo e também
pela crenga na capacidade da tecnologia em auxiliar no desvelamento da realidade,
em seu poder de explicitar diferentes fenbmenos sociais, naturais, biolégicos, ou

seja, por estar associado a ciéncia.

O cinema e também um aparato capaz de imobilizar os corpos e prender a
atencdo dos espectadores, considerados como receptaculos passivos, que deveriam
absorver os conhecimentos transmitidos pelos filmes apenas pelo contato visual e
auditivo, tal como se supunha ocorrer nas aulas expositivas. Esse artefato exige
atencdo focalizada da assisténcia em aspectos determinados externamente pelos
enquadramentos, moldando formas especificas de perceber o espaco e reforcando a
percepcdo do tempo como encadeamento necessariamente linear de
acontecimentos que deveriam ser apreendidos em uma dada ordem, assim como se

organizava o conhecimento em diferentes conteudos escolares.

Diante dessas afinidades, parece-nos pertinente, entdo, a ideia de que o
cinema tenha sido admitido no universo escolar principalmente devido a seu
potencial como instrumento disciplinar'’, aspecto que o tornava extremamente (til

para a principal causa e razdo de existéncia da escola como a conhecemos.

O sistema formado pela camera, imagem, montagem, projetor e sala escura
constituiu o dispositivo cinematogréafico, tanto quanto o quadro negro, o mobiliario,
o uniforme, as regras de comportamento, as disciplinas, as leis educacionais, as
diretrizes educativas oficiais e outros elementos, constituem o dispositivo escolar
na modernidade. Esses aparelhos resultaram de certas técnicas comuns que
repercutiram nas formas como espectadores e estudantes se apropriaram dos

discursos por eles veiculados.

7 |smail Xavier trata da questdo: .. se a camera, na situacdo ideoldgica historicamente
determinada em que nos encontramos, produz imagens que sdo cumplices ideoldgicos da ideologia
dominante, ndo é porque as imagens reproduzem o mundo (veremos que a imagem néo é duplicacao
do mundo), mas porque ela constr6i uma representacdo espacial afinada aos artificios historicamente
determinados (datados quanto & origem: Quatrocentos) da perspectiva monocular. (XAVIER, 1983,
p. 387). Portanto, se diante da imagem cinematogréfica ocorre a famosa "impresséo de realidade”,
isto se deve a que ela reproduz os codigos que definem a "objetividade visual”, segundo a cultura
dominante em nossa sociedade; o que implica dizer que a revolugdo fotografica é "objetiva"
justamente porque ela é resultado de um aparelho construido para confirmar a nossa nogdo
ideoldgica de objetividade visual (o soci6logo Pierre Bourdieu, também apoiado em observagdes de
Francastel e Erwin Panofsky, refere-se a este curto-circuito ideoldgico no livro Un Art Moyen).
(XAVIER, 1983, p. 128).
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Historicamente, portanto, é possivel encontrar muitas convergéncias entre as
técnicas e 0s usos sociais da escola e do cinema, ainda que entre ambos sempre
tenham havido distancias e diferencas, visto que o cinema aposta no encantamento
e na seducdo dos espectadores, nos efeitos de prazer que perduram enquanto o
espectador vé o filme e talvez um pouco para além disso, pela lembranca das boas
sensacdes vividas que garantam seu retorno. A escola, por sua vez, utiliza-se de
mecanismos de disciplinamento menos apraziveis como a organizagdo hierarquica,

a vigilancia constante e a punicao®.

Contudo, mesmo observadas essas diferencas, a escola com seus artefatos e o
cinema podem ser identificados como tecnologias que produziram novos sujeitos,
mais afinados com os projetos de modernizagdo cultural e social do inicio do século
XX, ainda que o encontro entre ambos tenha se dado quando a escola moderna ja
estava estruturada, com seus tempos e espacgos, normas e praticas estabelecidos em

sua forma mais geral.

A escola organiza-se em sua versdo moderna ao longo do século XIX e,
quando apareceu 0 cinema, ele era uma aposta, novidade inscrita nos processos de
modernizacdo social. E também estava longe de ser a instituicdo universal que hoje
conhecemos, enquanto a epoca ja estavam consolidados espacos e tempos da forma
escolar conhecidos. Estava em pleno apogeu a legitimidade da escola como maxima
autoridade cultural do Estado; havia uma grande confianca acerca da
indispensabilidade que a escola transmitia para a integracdo social, além da énfase

na cultura letrada como signo de distin¢do do individuo.

Deve-se considerar, ainda, que a novidade que o cinema apresenta para a
escola ndo € o uso da imagem, mas o movimento e a velocidade. Inés Dussel (2008)
lembra que, Comenius (1592- 1670), considerado pai da didatica moderna, ja
recomendava o0 uso de imagens como recurso auxiliar para a memorizagéo e para a

educacdo do olhar. A escola hd muito tempo incorporou as imagens fixas,

' A organizacdo de um espaco serial foi uma das grandes modificacdes técnicas do ensino
elementar. Permitiu ultrapassar o sistema tradicional (um aluno que trabalha alguns minutos com o
professor, enquanto fica ocioso e sem vigilancia o grupo confuso dos que estdo esperando).
Determinando lugar individual tornou possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de
todos. Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar
como uma maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.
(FOUCAULT, 1987, p. 173).
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produzidas especialmente para esse ambiente e fortemente administradas por
instituicGes de ambito nacional. Correspondendo a uma légica diferenciada, menos
controlavel, as imagens em movimento passaram a ser objeto de desconfianga por
parte de expoentes do pensamento educacional, que, sem querer abrir mao de sua

potencia educativa, tentaram entdo domestica-las.

O encontro entre a escola e o cinema pode ser compreendido também pela
existéncia de certo parentesco que 0s aproximava, visto que ambos podem ser
vistos como parte de uma rede de dispositivos que construiram e consolidaram a
sociedade moderna. Na&o seria implausivel, inclusive, que a escola tenha preparado,
evidentemente de forma contingencial, o terreno ou o publico que fez do cinema
um sucesso, educando o observador atento do século XIX (JONATHAN CRARY,
2010), sujeito visual formado pelas técnicas de focalizacdo. A escola foi parte
integrante e importante de um conjunto de instituicdes que estruturam o regime
visual da modernidade. Como lembra Ana Abramowski (2013)'° maneiras corretas
e incorretas de olhar foram aprendidas na escola, tais como: onde os olhos devem
ser postos e em que ordem as imagens devem ser vistas. A escola formou
espectadores que aprenderam a direcionar sua atencao para 0 que estava ocorrendo
a sua frente, o que foi muito Gtil ao tipo de organizacdo visual proposta pelo

cinema.

Para alem dessas questdes iniciais, € preciso considerar também, o quanto
esses aparatos envolvidos na escola e no cinema foram afetados de varias formas,
pelas mudancas ocorridas na sociedade ao longo do tempo em que essa
aproximacao de desenvolveu. De um lado, a materialidade tecnolégica relacionada
ao cinema sofreu significativas transformacdes desde seu advento e variadas formas
de producéo e consumo de filmes foram se difundindo ao longo século XX, com a
invencdo e popularizacdo de cameras portateis, digitais, videocassetes, DVD
players, computadores e internet, por exemplo. E a educacdo escolar, por sua vez,
sofreu impacto de mudangas sociais, tais como a emergéncia de diversos
movimentos sociais e luta pelos direitos de cidadania empreendida por varios

setores excluidos.

'S Abramowzki, Ana. ¢Es posible ensefiar y aprender a mirar?
http://www.me.gov.ar/monitor/nrol3/dossier2.htm, acessado em 21 ago. 2013.


http://www.me.gov.ar/monitor/nro13/dossier2.htm
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Esses elementos tiveram certamente alguns reflexos nessa relacdo, como
afirmamos na parte inicial deste trabalho, e acreditamos ser possivel perceber essas
reverberaces por meio de diversos componentes desse vinculo, mas foi por meio
exame dos discursos educacionais que trataram da integracdo do cinema a educagao
escolar, que buscamos os indicios dessas mudancas. Para sustentar essa analise
trataremos dessa questdo a seguir, ainda nesse mesmo capitulo, partindo das
contribuicdes dadas pelos estudos de Basil Bernstein.

1.2 O discurso pedagdgico em Basil Bernstein

A teoria de Bernstein tem auxiliado analises de formulacdo de politicas
educacionais tanto no nivel da producéo das orientacfes, no ambito do Estado e

governos, quanto no nivel da aplicacdo dessas propostas escola e nas salas de aula.

Originalmente elaborada como um modelo para analisar os processos pelos
quais uma area de saber é modificada para constituir o conhecimento escolar,
conteddos e relagdes a serem transmitidas, pensamos que suas ideias nos ajudariam
a refletir sobre o contexto de reproducéo e circulacdo do discurso pedagogico sobre
educacdo e cinema no sistema educacional brasileiro e argentino, nos periodos em

exame.

O trabalho desse cientista de vertente estruturalista®®, além de estar
claramente vinculado ao pensamento de Durkheim (natureza do controle
simbdlico), mostra filiagdes importantes com as correntes marxista, weberiana e
interacionista. E também, e primordialmente, tributario das reflexdes de Foucault
sobre os sistemas de controle e poder produzidos por meio dos discursos, que foram

essenciais para a sistematizacdo de sua teoria sobre o discurso pedagdgico.

2%Estruturalismo: movimento intelectual que se desenvolveu principalmente no cendrio francés, nos
anos 1960, nos campos da linguistica, antropologia, filosofia, politica e psicanalise. Amplo e
diversificado, abrange autores tdo diferentes entre si como Lévi-Strauss, Barthes, Bernstein e Lacan.
E uma perspectiva socioldgica que defende a existéncia de estruturas subjacentes inobservéaveis, que
modelam a vida social e podem se classificadas e compreendidas mediante o uso da linguagem.
Dicionério de Sociologia. Allan Johson; tradugdo Ruy Jungmann; Consultoria Ricardo Lessa — Rio
de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1997.
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Embora seja criticado pelo alto nivel de abstracdo e complexidade de seu
pensamento e também por ser identificado com a polémica teoria do déficit cultural
(SADOVNIK, 2001), o autor rechagca tais criticas. A esse respeito reitera o fato de
que o sucesso escolar requer um cddigo elaborado, em relacdo aos quais os alunos
oriundos de classes populares se mostram em desvantagem, se comparados aos
alunos de classe média, o que ndo significa que a linguagem dos primeiros seja
deficiente, mas que a diferenca entre os cddigos de uns e outros implica em
desigualdade de posicGes no contexto de uma escola cujo cédigo de comunicagao
dominante é o codigo produzido pelas elites (BERNSTEIN, 1996).

Segundo Santos (2003), em um artigo no qual apresenta o socidélogo para
os brasileiros, ao reconhecer o valor da educacdo escolar para a conquista de uma
sociedade democrética, Bernstein preocupava-se em contribuir para as mudancas
que poderiam levar a superacdo do seu papel atual na producdo e reproducéo das
desigualdades sociais. Para isso, desenvolve seu trabalho de pesquisador,
focalizando os meios de controle simbolico como um processo de comunicagédo

pedagdgica. Seu objetivo, segundo a leitura de Santos, torna-se entéo,

descrever as praticas organizacionais, discursivas e de transmissdo presentes
nas agéncias pedagogicas e o0 processo por meio do qual a aprendizagem se faz
de forma seletiva”... A partir desta questdo o autor mostra que sua preocupacao
¢ entender como os textos educacionais sdo organizados e como Sao
construidos, postos em circulacdo, contextualizados, apreendidos e também
como sofrem mudancas. (Idem, p. 23)

Para a producédo desta tese foram particularmente importantes as reflexes do
autor sobre a producéo e recontextualizacdo do discurso pedagdgico, tendo em vista
0 propdsito de pesquisa, quais sejam, analisar aspectos do processo de legitimacao,
transmissdo e de mudancas sofridas pelas préaticas discursivas sobre educacdo e

cinema, produzidas por intelectuais argentinos e brasileiros no século XX.

Iniciando o didlogo com elementos do pensamento de Bernstein, algumas
ideias se destacam. Em primeiro lugar trataremos da nocdo de discurso, lembrando
sempre das dificuldades trazidas pelos mdltiplos sentidos esse conceito pode
assumir, considerando as diferentes perspectivas de analise a que se vincula. Em

segundo, trataremos na nogdo de discurso pedagdgico e, por fim, trataremos do
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modelo de dispositivo pedagdgico, focalizando as a¢des que pertencem ao campo
de recontextualizacdo pedagogico.

Conforme Bernstein, o discurso ndo pode ser considerado apenas um
conjunto de significados relacionados com representagfes ou referentes
estabelecidos, pois € uma préatica social de producdo de significados, uma pratica
que sistematicamente forma sujeitos e objetos dos quais se fala (BERSNTEIN,
1984)*. Fazendo referéncias explicitas ao pensamento foucaultiano, nos textos de
Bernstein, o discurso pode ser entendido como uma construcdo abstrata, uma
producdo que se constitui por meio de complexas relagdes sociais, que ndo se reduz
a uma simples realizacdo da linguagem. E ndo se restringe também a expressdo da
subjetividade dos individuos, visto que o sujeito desse enunciado pode ser qualquer
um no momento que o emite, considerando-se que esse alguém pode assumir
diferentes posicdes e papeis como sujeito em um conjunto de enunciados
(FOUCAULT, 2008). O discurso pode ser visto tambem como um dispositivo pelo
qual os sujeitos se constituem por meio de relagbes dialéticas, sem que haja uma
imposicao total de uns em relacdo a outros sujeitos. Reconhece-se, entdo, a
viabilidade de mudancas desse mecanismo, considerando que 0s agentes sociais
contam também com possibilidades intrinsecas de resisténcia as imposi¢oes dos

mecanismos de poder.

A constituicdo dos sujeitos pelas praticas discursivas esta atrelada as relacdes
de poder e controle que se originam da divisdo social do trabalho. A
complexificacdo e crescente especificacdo do processo de organizacdo social das
sociedades, muito referenciadas na divisdo social do trabalho na modernidade,
refletem-se também no nivel da producéo e especializacdo dos discursos, nas suas
formas de aquisicdo e na criacdo de seus limites. E as instituicdes, por sua parte, sdo

instancias que exercem essas func@es de construcédo e de regulacéo.

Estando fortemente ligada & nocdo de formacdo discursiva®, os discursos

estdo integrados a cadeias de enunciacdes da quais ndo podem ser desvinculados,

“IBERSNESTEIN, B e DIAS, M. Hacia una teoria do Discurso Pedagdgico.
http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/15_08ens.pdf, acessado em 12 nov. 2012
*’Formagéo discursiva é para Foucault, um sistema de dispers&o entre um niimero de enunciados em

que se encontra certa regularidade entre os objetos, os tipos de enunciacdo e 0s conceitos e escolhas
tematicas. (FOUCAULT, 2008).


http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articulos/15_08ens.pdf
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cadeias que controlam, em grande medida, os enunciados que os constituem. A
producédo do discurso, por sua vez, estd condicionada a certos mecanismos e certas
condutas sociais, como a exclusdo, a proibicdo, a divisdo e distin¢cdo entre o
verdadeiro e o falso. Tratando-se do sistema educacional, pode-se dizer que esse é
um exemplo expressivo desse processo, a medida que se apresenta como uma
poderosa instancia de producdo discursiva. Por meio dos saberes da Pedagogia, da
publicacdo de livros, da aplicacdo de metodologias e outras praticas proprias da
producdo e circulacdo de conhecimentos no @mbito da educacdo formal, esse
aparato ndo sé cria e veicula discursos legitimos sobre os assuntos especificos que
concernem ao campo educacional, como também fabrica verdades sobre tantos

outros fendmenos da vida social.

Quando se trata de analisar praticas de comunicacdo e transmissdo de
significados por agentes e textos pertencentes ao sistema educativo, contudo, pode-
se utilizar a nocdo de discurso pedagogico desenvolvida por Bernstein (1996).
Trata-se, aqui, de uma ferramenta tedrica que ajuda a compreender como
determinados conhecimentos oriundos de diferentes campos do conhecimento sdo

apropriados pela pedagogia e difundidos no universo escolar.

O discurso pedagogico € o mecanismo que regula as relagdes comunicativas
entre 0s agentes e textos que circulam no sistema educacional, criando
classificagcdes e determinando as regras especificas de comunicacdo nesse ambito.
Segundo Bernstein (2012, p. 32),

podemos considerar el Discurso Pedagdgico como un medio de
reproduccién, con una gramatica o categoria constituyente, como un
dispositivo recontextualizador y regulador. Desde esta perspectiva, el
discurso pedagdgico se plantea como un recurso discursivo a través del
cual la produccion/reproduccion de un orden (interno y externo al

individuo) y la constitucion de competencias especializadas se hace
posible.

Portanto, como alerta o autor, o discurso pedagdgico ndo é um repertdrio de
conceitos, teorias, ou conjuntos de enunciados a serem transmitidos, mas um

principio que rege a escolha de outros discursos e préaticas a serem transmitidas e
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adquiridas. Trata-se, assim, de um conjunto de regras de produgédo de novos textos
para sua distribuicdo e reproducgéo no contexto da educacgéo formal.

Esse recurso seria regido por principios e normas fornecidas pelo dispositivo
pedagogico, as quais foram classificadas como regras distributivas,
recontextualizadoras e de avaliagdo. Funcionando em campos hierarquicamente
posicionados no sistema educacional, esses preceitos organizam a producéo,
reproducdo e efetivacdo do conhecimento pedagdgico desde a estruturagdo dos

curriculos oficiais pelas instancias governamentais até sua aplicacéo na escola.

O campo da distribuicdo estd no topo da hierarquia desse sistema,
desempenhando uma funcdo estratégica no governo das populacdes, realizando- se

atraves do controle da comunicacéo e pela configuracdo das consciéncias.

Na disputa social por conhecimento, as regras distributivas contribuem para
as diversas formas de consciéncia, regulando a distribuicdo desse discurso. Por
meio delas, o dispositivo regula o acesso diferenciado ao conhecimento entre
diferentes grupos sociais, tanto em relagdo ao tipo de conhecimento, quanto as
condicdes de sua aquisicdo. Além disso, busca controlar quem pode produzir
discursos novos e quem pode apenas reproduzir 0s ja existentes. Nesse espaco,
decide-se que formas de conhecimento e pedagogias sdo legitimas, quem pode

produzir e transmitir o conhecimento e quem esta habilitado para adquiri-lo.

O campo da distribuicdo € dominado pelo Estado, que constitui o espaco
intelectual decisivo do sistema educacional. E uma instancia legitimadora de novas

ideias fornecidas por pesquisas financiadas por capitais publicos ou privados.

Em um lugar intermediario entre o espaco da distribuicdo e avaliacdo do
discurso pedagdgico, encontramos o campo da recontextualiza¢do. Subordinado ao
campo da distribuicdo, é nesse espago que seus agentes “seletivamente, apropriam-
se, relocam, refocalizam e relacionam outros diferentes discursos, para constituir

sua propria ordem e seus proprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 159).

O termo recontextualizacdo refere-se as reinterpretacdes que sofrem o0s
diferentes textos em circulacdo pelo sistema educacional. No processo de
recontextualizacdo, textos provenientes de esferas oficiais ou ndo oficiais séo

desmembrados, associados a outros textos e ressignificados no sistema educacional,
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sendo que em seus diferentes niveis podem privilegiar somente algumas de suas

partes e valorizar aspectos que ndo constituiam o foco inicial .

Esse processo obedece a regras que controlam a criacdo de discursos, que
continuam ligados ao contexto em que se formaram, e também estabelece limites
para o discurso considerado legitimo. Por meio das regras recontextualizadoras, 0s
discursos deixam seu local de origem, sd&o selecionados, reelaborados e
reposicionados em outros espagos nos quais sofrerdo, por sua vez, outras releituras
e terdo seus significados alterados pela acdo dos agentes desse campo, cujos
interesses, visdes de mundo, disputas e conflitos estruturam esse espaco. Pelas
regras de recontextualizacdo se configuram o0s textos pedagdgicos a serem
transmitidos no &mbito da reproducéo, constituido pela escola.

Esse discurso elege e cria temas pedagogicos especificos a partir de certos
contextos e conteudos exteriores, em um processo que envolve tanto a formagéo de
diferentes habilidades e relagbes, quanto a criacdo de uma determinada ordem
social. Ainda segundo Bernstein (1996), o discurso pedagogico representa uma
regra de producéo de textos pedagogicos que se constitui de dois outros discursos: o
discurso instrucional, referente as habilidades, e o discurso regulador, que esta
relacionado as proposicdes moralizantes, criadoras de relacGes e identidades. O
discurso instrucional também é pautado pelo discurso regulador, que se configura
como o discurso dominante, ao qual estd condicionado qualquer outro discurso

pedagdgico.

Os curriculos escolares, por seu lado, costumam distinguir entre o que sao as
atividades propostas para o ensino de conhecimentos conceituais, procedimentais e
atitudinais. Essa conduta, segundo a teoria de Bernstein, dissimula o fato de que
todos 0s movimentos pedagogicos se destinam a transmitir valores, formar
identidades e inspirar condutas. Para esse fim, os discursos apropriados pela
pedagogia sofrem um processo de reordenagdo por meio do discurso pedagdgico,
gue se apresenta assim mais como um principio do que um discurso propriamente
dito.

Nesse sentido, quando um discurso gerado em certos contextos sociais é
deslocado para o ambito da formacdo escolar, torna-se necessariamente submetido

a légica desse principio que o transforma ou recontextualiza para que se adapte aos
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objetivos desse novo meio. Portanto, o discurso pedagdgico é um principio
recontextualizador atuante por meio de campos e agentes com fungOes

recontextualizadoras, que criam discursos especificos.

Quanto aos campos recontextualizadores, sdo dois: o campo
recontextualizador oficial (CRO) e o campo de recontextualizacdo pedagogica
(CRP). O CRO ¢ criado e controlado pelo Estado, suas agéncias (Ministérios e
Secretarias de Educacdo) e agentes que produzem o discurso pedagdgico oficial.
Nesse campo, além da producdo de conteldos, sdo estabelecidas as formas de
relacdo e transmisséo entre agentes e conhecimentos escolares. Nos termos de
Bernstein y Dias (2012, p.16):

La recontextualizacion oficial ocurre cuando un texto o textos que
pertenecen a un discurso especifico o discursos especificos son
selectivamente desubicados e reubicados e insertos en nuevos
oficiales. Estos nuevos textos incorporan objetos, temas,
enunciados y teorias previamente reconocidas e ideolégicamente
seleccionadas. Podemos agregar que estos nhuevos textos
producidos estdn, o deben estar en correspondencia con
ideologias, o politicas definidas y objetivos politicos especificos.
Una vez que los nuevos textos han sido producidos (han sido
recontextualizados) ellos proporcionan un suporte para a
implementacién de los principios dados en decisiones politicas , y
para la regulacion del espacio pedagdgico. Debemos aclarar que
la recontextualizacion oficial no proporciona solamente
regulaciones; también proporciona los limites de lo que puede

entrar en el contexto de reproduccidn, es decir qué puede entrar en
el espacio pedagdgico.

O campo de recontextualizacdo pedagogico € constituido tanto por
departamentos ligados a Educacdo nas Universidades e suas pesquisas, instituicdes
de Ensino Superior, organizacfes privadas de pesquisa, periodicos especializados
de educacdo e instituicGes de formacdo de professores. Tal como o campo de
recontextualizacdo oficial, essa instancia ocupa-se das questdes relacionadas ao
deslocamento do discurso do contexto de producdo para o de reproducdo que ocorre

na escola, também denominado de contexto de avaliacao.

Uma questdo fundamental da relacdo entre as instancias é a autonomia
relativa que permite que o CRP influencie o discurso pedagdgico, levando para uma

direcdo que ndo corresponde totalmente as diretrizes colocadas pelo CRO,
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disputando com esse 0 espaco e 0 poder na configuracdo do discurso, uma vez que,
ainda segundo esse autor, podemos relacionar
el concepto de recontextualizacion con el concepto de relativa
autonomia. ...Lo que es importante es examinar las autonomias
relativas de los campos de recontextualizacion, entre si, y con respecto

al Estado, puesto que estos campos y sub-campos regulan la
circulacion de discursos pedagdgicos y practicas. (Idem, p. 23)

Os contextos, processos e agentes ndo estdo, portanto, completamente
determinados por regulagdes externas e os textos que compdem o discurso sempre
sofrem mudangas quando se movimentam em dois contextos: quando passam pelo
campo recontextualizador e quando se incorporam a préatica pedagdgica nas escolas.
Por isso, nesses campos, podem ser geradas as oposi¢cOes ao discurso oficial.
Apesar da constante articulacdo entre os discursos, ndo se pode esperar uma
identificacdo completa entre eles. Os conflitos e tensdes entre 0s agentes desses
campos sdo constantes no processo de constituicdo das politicas e indicam a
possibilidade de os agentes que atuam em campos de recontextualizacdo
pedagdgica poderem usufruir dessa autonomia relativa para recontextualizar textos

gue constituam alternativas aos que constituem os discursos hegemdnicos.

A nocdo de recontextualizacdo pedagdgica que tem contribuido para a
realizacdo de varias pesquisas que se propdem a analisar politicas educativas e
curriculares,”® no caso  especifico desta investigagdo,  auxiliou-nos
substantivamente. Seja para a compreensdo da emergéncia e do desenvolvimento de
um discurso que advoga a inclusdo das atividades com cinema na escola no Brasil e
na Argentina desde o inicio do século XX, seja para analisar como esse discurso foi
recontextualizado por agentes do campo pedagdgico. Os conceitos de campo de
recontextualizacdo oficial (CRO) e campo de recontextualiza¢do pedagogico (CRP)

auxiliaram-nos também na analise de como esse discurso se configurou nos dois

“Este conceito tem se evidenciado como produtivo para o entendimento das reinterpretacdes que
sofrem os diferentes textos na sua circulacdo pelo meio educacional. S&o orientacfes de agéncias
multilaterais que se modificam ao serem inseridas nos contextos dos Estados-na¢éo; sdo orientacdes
curriculares nacionais que sdo modificadas pela mediacdo de esferas governamentais intermediarias
e das escolas; séo politicas dirigidas pelo poder central de um pais que influenciam politicas de
outros paises; sdo ainda os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino que se modificam nos
contextos disciplinares (Ball, 1992, 1994, 1998, 2001; Bonal & Rambla, 1999; Evans & Penney,
1995; Jones & Moore, 1993; Muller, 1998; Neves e Morais, 2001; Whitty et al, 1994a e 1994b).
MAINARDES, J e STREMEL,S. , 2010, p. 15
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paises, vinculando-se a diferentes interesses politicos, ideoldgicos e culturais dos

mais diversos grupos e instituicdes.

A andlise do discurso pedagogico sobre educacdo e cinema realizada nesse
trabalho se fez por meio do exame de textos produzidos e recontextualizados por
agentes inseridos no campo da educacéo e do cinema em momentos diferentes da
historia educacional desses dois paises. Pela insercdo e atuacdo social desses
sujeitos, ndo s6 no ambito dessa discussdo, mas em outras tantas questdes
educativas, assumem o papel de intelectuais em suas respectivas sociedades,
colocando a necessidade de refletir sobre as diversas configurages assumidas por
essa funcdo ao longo dos periodos pesquisados. Por isso, trazemos, a seguir, um
comentério sobre os aspectos relacionados ao papel do intelectual na sociedade
ocidental desde seu advento no século XIX.

1.4 — Intelectuais

O termo intelectual veio marcado pela duplicidade desde seu aparecimento na
Europa do século XIX. Esse substantivo foi utilizado para designar um grupo social
que, exercendo ocupacdes especificamente ligadas a criacdo e ao planejamento,
destaca-se por sua instrucdo, por sua autoridade cientifica e/ou capacidade técnica e
administrativa. Esse termo também identifica escritores, artistas ou cientistas
engajados em causas polémicas, cujas opinides adquiririam relevancia no debate
publico, levando-os a desfrutar de uma posicdo de prestigio no meio cultural e
académico (WOLF, 2006)

A primeira concepcao relaciona-se ao termo “intelligentsia”, cunhado pelos
eslavos em meados dos novecentos para nomear a crescente elite cultural instruida
nos moldes europeus nas universidades estrangeiras ou nas recém-criadas
universidades russas. Ao se generalizar, posteriormente, essa palavra passou a

nomear toda uma categoria de pessoas cultas, que possuiam uma instrucdo superior.
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Atendo-se ao tema da polémica publica, € comum, entre os estudiosos, a afirmacao

de que os intelectuais surgiram por ocasido do caso Dreyfus? (1897-1899).

Antes desse periodo, ja existiam outras figuras sociais, como sacerdotes,
profetas, clérigos e filosofos, cujas atividades foram, de certa forma, associadas a
atuacdo dos intelectuais, por estarem relacionadas com a busca da verdade, de
valores coletivos e sagrados. No entanto, somente a partir da segunda metade do
século XIX, essa denominacdo pode ser utilizada apropriadamente, pois a figura
social do intelectual tornou-se possivel apds determinadas transformacdes
econdmicas e sociais. Tais mudancas permitiram ndo s6 o desenvolvimento de uma
base material e uma organizacdo do trabalho marcada pelo alto grau de
diferenciacdo das tarefas, em que surgiram os chamados oficios liberais, como

também a estruturacdo de um espago onde o0s intelectuais pudessem se exprimir.

Para a emergéncia do termo e dos individuos designados como tal, foi
também necessario que os Estados europeus passassem por reformas em sua
estrutura administrativa e burocratica, e houvesse certa ampliagdo do acesso aos
cargos publicos, que antes somente poderiam ser ocupados por membros do clero e
da nobreza. E ainda, a criacdo de escolas publicas, a abertura de novas
universidades e remodelacdo de academias tradicionais foram fatores que também
contribuiram, no final do século XIX, para a formacdo de uma categoria de letrados
diferenciada de outros setores instruidos existentes no periodo medieval,
renascentista e até mesmo na fase inicial do periodo moderno. Nesses momentos
termos como sabio, erudito, letrado e culto referiam-se a atributos pessoais,
enquanto que os substantivos intelligentsia e intelectuais foram relacionados a uma

atuacdo publica coletiva e organizada. De outra parte, 0 aumento da circulacdo de

2*segundo BOBBIO (1998), esse termo provavelmente ja estava em uso antes, em alguns circulos
literérios e politicos, mas seu registro de nascimento, isto é, sua oficializacdo, remonta a resposta
pejorativa de opositores ao célebre Manifeste dés intellectuels, publicado no diario "Aurore"” de 14
de janeiro de 1898. Este manifesto (o primeiro de uma longuissima série) esta, exatamente, assinado
por escritores, criticos e estudiosos, tais como E. Zola, os dois Halévy, A. France, L. Blum e M.
Proust e outros, os quais exigiam a revisdao do processo Dreyfus, militar acusado e condenado
injustamente por revelar segredos militares aos alemaes. Esse grupo de intelectuais questionou o
Estado por entender que a conducdo do processo contra o militar judeu seguiu as regras juridicas de
valor universal por estar contaminado pelo antissemitismo disseminado na sociedade francesa no
século XIX.
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periddicos e a ampliacdo dos setores sociais alfabetizados forneceram a esses
sujeitos um amplo e receptivo publico para suas ideias e propostas, como também
uma tribuna para que pudessem defendé-las frente aos seus opositores, atraindo
assim mais atencdo para as polémicas em que se envolviam (WOLF, 2006)

Em suma, todos esses elementos foram fundamentais para que se
generalizasse a nogdo de que o intelectual se define pelo seu constante
posicionamento em relagdo as lutas politicas, aos interesses econdmicos e sociais

ou &s urgéncias de seu tempo.

Entretanto, a afirmacdo desse conceito ndo se fez sem a reacdo negativa de
opositores, como Julian Benda que, em seu célebre trabalho “A traicdo dos
clérigos” (1927), condenou o comprometimento desses agentes com questdes de
ordem préatica, com problemas conjunturais, abandonando a luta contra o
irracionalismo das paixdes que impede a neutralidade necessaria a producdo do
conhecimento justo e verdadeiro. Segundo Benda, ao deixar-se afetar, a cada
momento, pelas demandas da realidade, os intelectuais trairiam a sua grande misséo
e perderiam a autonomia de pensamento, sua maior conquista. Essa dicotomia entre
a necessidade de ser neutro e a responsabilidade de se posicionar foi um elemento
que atravessou todo o debate sobre a funcdo social dos intelectuais desde o

surgimento desse conceito.

Retomando as formulagdes de Bobbio (1997, p. 34), o autor considera que é
possivel identificar quatro tipos de pensamento sobre o comportamento ideal do
intelectual, ainda que seja necessario observar o contexto histérico em que esse

sujeito atua. De acordo com esse autor:

Os posicionamentos a que esses pontos de vista ddo lugar podem ser
esquematicamente definidos do seguinte modo: 1. o intelectual ndo tem uma
tarefa politica, mas uma tarefa eminentemente espiritual; 2. a tarefa do
intelectual é teérica, mas também imediatamente politica, pois a ele compete
elaborar a sintese das vérias ideologias que ddo passagem a novas orientacdes
politicas; 3. a tarefa do intelectual é tedrica, mas também imediatamente
politica, apenas a ele compete a funcdo de educar as massas; 4. a tarefa do
intelectual também é politica, mas sua politica ndo é a ordinédria dos
governantes, mas a da cultura, e € uma politica extraordinaria, adaptada aos
tempos de crise.

Essas expectativas sobre o posicionamento do intelectual foram ratificadas

por outros estudos filoséficos, politicos e socioldgicos sobre esse tema. Procurando
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compreender a atuagdo desses individuos na contemporaneidade, realizamos breves
incursdes pelo pensamento de Karl Mannheim (1986), Antonio Gramsci (1989) e
Jean-Paul Sartre (1994) e Pierre Bourdieu (1983,1996) , importantes filésofos e
cientistas sociais que refletiram sobre essa questdo.

Mannheim (1986) concebia os intelectuais como mediadores por exceléncia.

Eles seriam os melhores arbitros para os conflitos sociais, por ndo pertencerem a

uma classe social especifica. Em outros termos, sendo eles aliciados em diferentes

estratos sociais, estariam livres de compromissos e, portanto, aptos a sintetizar

principios que estivessem além dos pontos de vista parciais. Esses agentes

contavam ainda, segundo o autor, com o instrumental cientifico que os ajudava a

analisar os diferentes discursos atuantes na sociedade, identificando as condi¢des de

sua producdo, as disputas que estavam envolvidas e as visdes de mundo que
refletiam. Como escreveu o autor,

Devemos a possibilidade de interpretacdo mitua e compreensdo das

correntes de pensamento existentes a presenca desse estrato médio

relativamente desvinculado que se encontra aberto ao ingresso constante

de individuos das mais diversas classes e grupos sociais, com todos 0s

pontos de vista possiveis. S6 nessas condigbes pode surgir a sintese

incessantemente nova e ampla a que nos referimos. (MANNHEIM,
1986, p. 186)

Desse modo, a posicao intermediaria e a posse de conhecimentos cientificos
permitiram que sujeitos fizessem julgamentos imparciais e 0s tornavam capazes de
resistir a sujeicdo dos condicionamentos historicos, garantindo-lhes a possibilidade
de critica social, e colocando-os em uma posicdo mais favoravel para encontrar
solucbes para 0s embates sociais. Ao interpretar dessa forma as grandes
possibilidades da interversdo social por parte dos intelectuais, é possivel afirmar
que Mannheim forneceu os fundamentos cientificos para justificar a suposta
exceléncia desses sujeitos na conducdo da sociedade, admitindo, inclusive, que a

imparcialidade desses atores seria possivel.

Gramsci (1989), contrariando o ponto de vista anterior, defendia o
comprometimento politico do intelectual como condicdo para legitimacdo de seu
papel social. Os intelectuais seriam, segundo o filésofo, atores politicos
responsaveis pela expressdo tedrica dos interesses de classe em disputa na

sociedade e pelo planejamento de estratégias de acdo politica para que cada parte
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alcance seus objetivos. A nocdo gramsciana de trabalho intelectual é ampla,
estendendo-se tanto as atividades relacionadas & producdo e a disseminagdo de
ideias, como aos postos relativos a organizacdo e dire¢cdo de projetos coletivos.
Nesses termos, 0 autor acabou por abalar a concepcdo de neutralidade social
associada ao papel do intelectual, demonstrando que seus atos sdo fortemente
influenciados por suas ligagdes com determinados grupos sociais. Contudo, 0s
intelectuais podiam, ainda, de acordo com essa concepgdo, apresentar certa
independéncia em relacdo a sua classe de origem, optando por se tornarem
representantes diretos ou indiretos dos interesses da burguesia ou do proletariado,
desde que se tornassem intimos da experiéncia dessas classes, por suas vivéncias na
academia ou seus lacos com partidos politicos, mas nunca como individuos

isolados.

Gramsci entendia que a pratica produtiva das classes trabalhadoras era o
caminho para se encontrar a verdade sobre o mundo e desmascarar a ideologia
dominante. A verdade deveria ser buscada, de acordo com seu pensamento, nos
saberes da classe operaria, que estariam encobertos por uma superficie formada
pela sedimentacdo de mensagens fornecidas pela ideologia dominante a que todos
estdo expostos. Os responsaveis por essa prospeccdo seriam 0s intelectuais
organicos vinculados as classes populares, que deveriam, ao mesmo tempo,
desmascarar 0s mitos e ideias das elites sociais, demonstrando a parcialidade dos
seus julgamentos, e ainda desencavar e lapidar os saberes brutos produzidos pelos

trabalhadores em suas vivéncias cotidianas.®

Pierre Bourdieu (1983), por sua parte, partindo do estudo das relagdes entre o
dominio no campo econdmico e na esfera cultural, vincula também a atuacdo dos

intelectuais aos interesses de classe e ainda aos proprios interesses de grupo nas

2%«Com o crescimento dos partidos de massa e com a sua adesdo orgénica a vida mais intima
(econdmico-produtiva) da prépria massa, o processo de estandardizacdo dos sentimentos populares,
que era mecanico e casual, isto é, produzido pela existéncia ambiente de condi¢fes e pressdes
similares, torna-se consciente e critico.” (GRAMSCI, 1978, p. 153)

Trabalhar incessantemente para elevar intelectualmente as camadas populares, cada vez mais vastas,
para dar personalidade ao amorfo e ao elemento de massa, o que significa trabalhar na criacdo de
elites de intelectuais de um novo tipo que surjam diretamente da massa e que permanegcam em
contato com ela para tornarem-se 0s seus sustentaculos. Esta segunda necessidade, quando satisfeita,
¢ 0 que realmente modifica o panorama ideoldgico de uma época. (GRAMSCI, 1999, p. 110).
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disputas sociais por maiores cotas de poder na esfera de producdo de capital

simbdlico.

Ao elaborar a teoria dos campos, Bourdieu trouxe grande contribuigéo para a
discussdo académica sobre o papel dos intelectuais na contemporaneidade,
definindo os elementos e as formas que caracterizam a formacéo e a atuagéo sociais

desses sujeitos.?

Segundo o autor, todos 0s campos possuem caracteristicas comuns que
funcionam como regras mais gerais e particularidades que Ihes garantem alguma
especificidade. Diante disso, para se compreender o funcionamento desses sistemas,
é preciso identificar 0s seus agentes, seu habitus?’ e seus interesses comuns,
sabendo-se de antemdo que o principal deles é a existéncia do proprio campo.
Reconhecendo que esse € um espaco de competicdo, Bourdieu entende que a
disputa esteja condicionada a existéncia de um consenso em torno de dois aspectos:
sobre 0 que deve ser objeto de disputa; e a certeza de que a disputa vale a pena.
Sendo imprescindivel existirem individuos dispostos a disputar esse objeto, pessoas
portadoras de habitus que sdo, a0 mesmo tempo, condicdo e produto do jogo que

constitui o campo.

Essa nocdo de campo estabelece claramente o distanciamento do pensamento
de Bourdieu sobre os intelectuais e as concep¢des que definem a imparcialidade e o
desenraizamento social como uma caracteristica essencial de sua intervengdo. A
ideia de campo intelectual, assim como as concepcdes de habitus e de capital
cultural, desenvolvidas pelo socidélogo, mostram a importancia das suas
experiéncias de vida e dos condicionamentos do campo em que 0s intelectuais

atuam para a definicdo de suas escolhas, motivacoes, acdes e estratégias.

Passando a Sartre, ao discutir a funcdo social da literatura, nos anos 1950, o
filosofo enfatizou a obrigacdo dos escritores em colocarem sua energia criativa a

servico de causas politicas justas, visto que, de acordo com seu ponto de vista, a

*®Segundo esse autor, “campos Sd0 espacos estruturados de posicBes (ou de postos) cujas
propriedades dependem das posic¢Bes nestes espacos, podendo ser analisadas independentemente das
caracteristicas de seus ocupantes (em parte determinadas por elas)”. (1983, p. 89)

%7 O habitus ¢ definido por Bourdieu como um sistema de disposicdes adquiridas pela aprendizagem
implicita ou explicita que funciona como um sistema de esquemas geradores de praticas
(BORDIEU, 1983, p. 65).
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auséncia de engajamento ndo traduziria uma suposta neutralidade, mas a opcao
pelos apoios inconfessaveis. Essa concepcdo, demonstrada em palavras e atos,
tornou—0 um simbolo de intelectual engajado na segunda metade do século XX,
representando uma critica viva ao modelo classico de atuacdo da intelectualidade,
voltada exclusivamente para a producéo de conhecimento desinteressado ou da arte
pela arte. Esse pensamento ndo faz uma defesa da aplicacdo do valor de uso para
julgar a producdo tedrica desses sujeitos, ao contrario, pois Sartre desqualifica os
académicos e os artistas que se ocupam exclusivamente em dar respostas para 0s
problemas praticos da sociedade capitalista, em dirimir os conflitos causados pelo
seu préprio modus operandi, e ndo em denuncia-los, partindo para o enfretamento

necessario a superacdo dos esquemas que o geraram.

A vocagdo do intelectual sartreano é a critica, 0 ataque e a resisténcia ativa
em situacOes sociais, que, frequentemente, podem fugir as esferas seu dominio
intelectual, mas que exigem muito mais do que uma atitude técnica e distante do
cientista que observa 0 mundo como um objeto a ser friamente analisado. A missdo
historica desse agente social na modernidade seria, entdo, segundo Sartre, a
construcdo de um novo humanismo, desvinculado do humanismo universalista
burgués produzido pelo Iluminismo. Para tanto, o exercicio da autocritica torna-se
essencial. Esses sujeitos precisam admitir a sua condigdo de seres contraditorios,
que, em suas origens, como filésofos iluministas, foram responsaveis pela
elaboracdo dos principios tedricos que deram legitimidade a ideologia burguesa,
contribuindo para sua hegemonia. Contemporaneamente, contudo, precisam

assumir sua tarefa de questionamento desse mesmo sistema de pensamento.

Ao analisarmos o conjunto dessas reflexdes sobre a figura do intelectual, é
preciso considerar a sua localizacdo historia. Produzidas no século XX, essas
interpretacfes carregam as marcas das muitas certezas que caracterizaram a agao
politica de lideres e grupos durante esse periodo. Esses sujeitos assumiam como sua
responsabilidade a tarefa de intervir politicamente através de mensagens
convincentes, veiculadas massivamente por meios escritos ou audiovisuais, em
favor de causas que consideravam justas e universais. Fossem artistas ou cientistas,
o0s intelectuais mereciam o titulo caso dedicassem seus talentos a missdo de lutar
pela liberdade e a igualdade, tal como os iluministas ensinaram. Integravam-se ao

projeto de modernidade que, a0 mesmo tempo em que desenvolveu poderosos
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mecanismos de governo das ag0es humanas, paradoxalmente, permitiu a
emergéncia de instrumentos capazes de enfrentar esses poderes e estremecer suas

bases de dominagéo.

Ao final desse mesmo século e no alvorecer do século XXI, a discussdo sobre
0s intelectuais teve que incorporar outras questdes, que levaram a associacao desse
termo a uma nocéo de crise. Os avangos tecnoldgicos na area de comunicacdo, a
intensa integracdo econdmica das mais distantes nagOes do planeta e a brutal
exclusdo de grande parte da humanidade dos beneficios gerados pelas novas formas
de producdo e consumo geraram grandes mudancas econdmicas, politicas e
culturais. Essas transformacdes acabaram por levar, se ndo ao descrédito, pelo
menos ao questionamento da infalibilidade de instituicbes, dos sistemas de
pensamento e dos projetos de sociedade que antes conferiam seguranca quanto ao

caminho certo ou errado a seguir.

A crise é sentida como uma dificuldade de se encontrar uma posicéo de onde
se possa falar com autoridade sobre um tema que diga respeito a todos 0s
individuos igualmente. Bauman (2010) chama essa situacdo de declinio do
intelectual como um legislador, metéfora utiliza para destacar a funcéo e arbitro que
esse agente assume na sociedade moderna. Segundo o autor, a percepcdo da crise
torna-se mais aguda, quando o mercado, espaco regido pelas leis da produtividade e
do lucro como objetivo maior apresenta-se e, em muitos casos, passa Ser
reconhecido como instancia Unica ou mais eficiente na tarefa de influenciar as
opinides e julgamentos. Assim, o dilema desses agentes sociais configurou-se como
uma dupla perda: a expulsdo de um lugar de prestigio e a denegacdo de uma funcgéo

que era a razao de sua existéncia.

Diante desse quadro, podem-se questionar as atitudes de ainda se recorrer a
esse conceito e buscar o discurso desses agentes para compreender determinados
aspectos da vida contemporanea. Mas essa opcdo pode ser entendida, se
considerarmos que independentemente dos diferentes contextos sociais em que
estejamos vivendo na atualidade, uma vez que ainda hd injusticas a serem reparadas
e direitos a serem conquistados. Como lembra Sarlo (1997, p. 164):

a funcgdo critica desempenhada pelos intelectuais e pelas vanguardas,

entre outras funcdes, ainda exerce um apelo poderoso, porque ndo se
desvaneceram as injusticas que deram impulso ao fogo cerrado entre
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poderes absolutos e legitimidades baseadas na autoridade despética e na
concentragao de riquezas.

Portanto, se as condi¢fes de existéncia de certos individuos ou grupos, em
diferentes dimensdes da vida, ainda necessitam ser melhoradas para se chegar a um
nivel compativel com a humana, o papel dos intelectuais ainda tem sentido.
Evidentemente, ndo um papel de paladino de verdades universais e absolutas.
Muito foi aprendido com as décadas de luta coletiva por questdes de género, etnia e
orientacdo sexual, assim como tantos outros elementos ligados a identidade dos
sujeitos e seu direito a diferenca sem inferiorizacdo social. Esses movimentos
ensinaram que o combate contra desigualdade ndo sera vitorioso sem que esteja
garantida a diversidade dos modos de ser, viver e de pensar possiveis para 0 género
humano. N&o se pode esperar justica, ao se prescindir das conquistas obtidas, as
duras penas, nesse ambito.

E possivel e necessario, portanto, que os intelectuais persistam em suas
atividades criticas e propositivas em relacao as situagdes vivenciadas pelos sujeitos
e grupos na contemporaneidade. Mas, para isso, precisam adotar comportamentos
éticos pertinentes a um contexto historico-cultural que problematiza a funcdo dos
porta-vozes e exige que todos tenham direto direito a mostrar sua propria voz. Essa
€ uma grande causa do nosso tempo, o direito de falar pela propria boca, com seu
proprio corpo, com seu proprio modo de se expressar, sem ter que adequar seus
discursos as normas que se colocam menos como instrumentos de luta e mais como
barreiras, cercas que separam 0s que podem e devem dizer, daqueles que devem
somente ouvir e seguir.

No periodo em vivemos, 0s herdis ou lideres proféticos estdo em descrédito
porque sua figura se afasta da humanidade imperfeita de que todos somos feitos. Do
intelectual ndo se espera que seja infalivel, mas que conheca as proprias limitagdes,
que reconheca sua fragilidade e consiga conter sua presuncdo e suas pretensoes.
Ndo existe novidade no fato de que todos os individuos estdo ligados a
determinados interesses e a forcas mais poderosas, as quais em alguma medida se
submetem. No caso dos intelectuais, essas forcas sdo identificadas imediatamente
com o Estado, no qual assumem postos, e com o mercado, sobretudo a parte
referente ao consumo de bens culturais. E esses sujeitos precisam estar atentos e

vigilantes em relacdo aos efeitos poderosos da influéncia dessas esferas na sua
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conduta e na de seus pares.

Os intelectuais contemporaneos ndo podem contar com a crenga de que
podemos e devemos encontrar modos de controle para todas as questdes humanas
ou naturais, visdo que impulsionou o desenvolvimento das diversas ciéncias e
motivou a agdo de seus congéneres na modernidade. A necessidade de tudo
controlar gerou inimeras injusticas contras as quais se bateram esses mesmos
agentes, durante décadas. No entanto, mesmo admitindo os limites efetivos e
principalmente, os morais, da capacidade de administracdo da vida humana, os
intelectuais ndo devem fugir da responsabilidade por ideias e praticas que advogam.
Tém o dever de pensar nas possiveis consequéncias de seus atos para as pessoas em
geral e para os grupos que pretendem defender. Nao podem simplesmente se eximir
dessa obrigacdo em nome dos principios que assume como orientadores de seus
atos. Diante da dificuldade em reconhecer verdades universais e absolutas e nao se
colocando acima das paixdes humanas, ao escolher suas causas e argumentar em
sua defesa, 0 intelectual precisa se perguntar se 0 que propde € legitimo, a quem vai
favorecer ou prejudicar. Assim como recomenda Bobbio (1997, p. 79), com muita
pertinéncia:

Se eu tivesse que designar um modelo ideal de conduta, diria que a
conduta intelectual deveria ser caracterizada por uma forte vontade de
participar das lutas politicas e sociais do seu tempo, que ndo o deixe
alienar-se tanto a ponto de ndo sentir aquilo que Hegel chamava de “o
elevado rumor da histéria do mundo”, mas, ao mesmo tempo, por
aquela distancia critica que o impeca de se identificar completamente
com uma parte até ficar ligado por inteiro a uma palavra de ordem...
Estar dentro do mundo para dar-se conta de que os regulamentos sdo

necessarios, mas nao tdo dentro a ponto de esquecer gue ndo bastam os
regulamentos.

O engajamento, portanto, continua sendo uma tarefa imprescindivel do
intelectual, mas o compromisso maior precisa ser com as pessoas reais com suas
grandezas e imperfeicbes. E ndo se pode colocar uma ideia, um modelo acima de
tudo. E importante estar perto e distante a0 mesmo tempo. Perto o bastante do
mundo para ndo desconsiderar as reais condicbes em que se atua e distante o
suficiente para ndo se render a interesses e necessidades imediatas, cujos efeitos
positivos irdo rapidamente submergir, sob a forca dos problemas maiores que estdo
nas raizes do mal estar dos homens e mulheres em cada momento.

Ao intelectual, hd muito, ndo € mais permitido esconder-se sob o manto da
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neutralidade que a posse do conhecimento cientifico forneceu durante certo tempo,
sob pena de ser reconhecido como um especialista, profissional conhecedor dos
diversos campos dos saber e figura vista com desconfianca, por ndo se preocupar
em explicitar a quem estd servindo ou a quem pode servir 0 conhecimento que
produz. A academia, as empresas de comunicacdo de massa e o Estado, como
grande mantenedor de equipamentos culturais, sdo os locais que formam e abrigam
grande parte dos intelectuais contemporaneos. E esses espagos de poder sdo todos,
em maior ou menor grau, tributarios de interesses privados, mesmo que seja sobre a
midia que sempre recaia as maiores e justificadas suspeitas. Contudo, o fato de os
intelectuais estarem estreitamente ligados a essas instituicdes ndo determina que
esses sejam completamente submissos aos imperativos dessas entidades, ainda que
essas garantam sua sobrevivéncia material. Para compreendermos suas agdes é
preciso levar em conta o principio de independéncia das artes e do saber cientifico
que permite aos agentes desses campos manterem uma distancia critica
fundamental para o exercicio de suas atividades, como afirma Chaui (2006).. Essa
possibilidade abre espago para a adogdo de praticas discordantes das imposicdes
politicas, académicas ou mercadoldgicas das organizacGes a que se vinculam o0s
intelectuais, criando oportunidades para que as experiéncias sociais que se
desenvolvem nesses circulos e sob a influéncia deles sejam transformadas ou até

mesmo superadas.

E fundamental, no entanto, que os condicionamentos histdricos, sociais,
institucionais e pessoais da atuacdo dos intelectuais estejam sempre identificados.
Ou seja, todos os individuos, mas especialmente os intelectuais, por sua posicao de
influéncia, tém que estar atentos e procurar esclarecer de onde estdo partindo, quem
sd0 0s seus parceiros e quais sdo os valores envolvidos nas disputas das quais
participam. Pois, atuando permanentemente em um campo de batalha, como lembra
Bourdieu (1983, 1996), os combatentes mais despreparados para as lutas da
contemporaneidade sdo aqueles que ndo reconhecem para Si mMesmos esses
elementos, assim como 0s mais suspeitos sao 0s que nao o fazem para 0s outros. A
pratica intelectual exige que esse agente seja parcial e, portanto, a autoridade de seu
discurso ndo sofre quando essa questdo é tratada com transparéncia; ao contrario,
torna-se mais confiavel, ao mostrar voluntariamente aquilo que sabemos sempre

existir, mesmo quando esta oculto.
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Enfim, um intelectual ndo pode fugir a tarefa permanente de exercitar a
critica, como afirma Milton Santos (1998), enfatizando a importéncia da critica
interna principalmente para a academia, espaco formador e abrigo da maior parte da
intelectualidade na contemporaneidade. Essa prética torna-se fundamental, a
medida que permite a Universidade a preservacdo e, a0 mesmo tempo, a atualizacao
de seu papel na producdo de um conhecimento que ndo seja servil a logica
pragmatica e imediatista colocada pelas razdes de Estado e pelos interesses de

mercado.

Santos (1998) lembra que os intelectuais denegam parte fundamental de suas
responsabilidades sociais como cidaddos e como profissionais, ao negligenciar seu
preparo e sua responsabilidade em julgar os sentidos e efeitos sociais de sua propria
atuacdo e dos reflexos das atividades da instituicdo a que estdo ligados, assim como
das acOes humanas nas mais diversas esferas da existéncia. Portanto, torna-se
preocupante o risco de que esse comportamento possa se generalizar, visto que
atitudes como essa poderdo tonar a existéncia do intelectual realmente supérflua, se

ndo prejudicial as coletividades humanas.

Essas consideracGes evidenciam o fato de que as recentes transformacdes na
cultura politica, no modo de producao circulacdo de informacdes e conhecimentos
nas sociedades capitalistas exigem uma nova maneira de se exercer essa fungédo
social. Elas evidenciam, ainda, que, mesmo antes dessas mudangas, essas
sociedades necessitam de uma producao intelectual que contribua para a formacao

de individuos capazes de entender o mundo de forma critica e sensivel.

Por fim, considerando a discussdo e os entendimentos, ao verificarmos as
relacbes entre intelectuais da educacdo na Argentina e no Brasil com as
configuracbes do discurso pedagogico sobre educacdo e cinema nesses paises,
entendemos que as formas como esses sujeitos se colocaram na cena publica, em
dois periodos historicos focalizados por essa pesquisa, foram elementos
determinantes para as formas e contetdos que constituiram os discursos analisados
como objeto dessa investigacdo. Por isso, se fez necessario abordar a efetivacao
concreta da atuacao desses agentes nos contextos historicos pesquisados, refletindo
sobre essa ligacdo a partir do exame das posturas assumidas por diferentes

personagens que encarnaram a funcdo de defensores da integragéo dos filmes aos
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curriculos escolares.

Ao mesmo tempo, entendendo que a escola e o cinema (um determinado tipo
de cinema)® se encontraram no inicio do século passado principalmente por se
constituirem em dispositivos educativos igualmente afinados, cada um a seu modo,
com os interesses de certa etapa da modernidade que se estabelecia naquele
momento, parece-nos necessario considerar os efeitos das mudangas sociais,
culturais e tecnoldgicas que marcaram as primeiras décadas do século XX e que
constituiram um cenario propicio a associacdo desses dois aparatos durante esse

periodo.

Por isso, nos préximos capitulos examinaremos o0s discursos pedagdgicos
sobre educacdo e cinema por meio da anélise de estudos que também abordaram
essa tematica e de documentos que se colocam como registro dessa pratica nesses

dois periodos.

80 termo cinema abriga uma grande diversidade de produtos culturais baseados na representagio ou
recriacdo da realidade por meio do dispositivo basico, formado pela cdmera- projetor/plateia/
montagem, desde os anos 1920. Apenas uma pequena parte dessa producdo recebeu a chancela da
escola e pode adentrar seus dominios.
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CAPITULO 2

O PERIODO DE 1910/1940: DISCURSOS PEDAGOGICOS
SOBRE EDUCACAO E CINEMA

2.1 Elementos de discursos pedagdgicos argentinos

Ao analisarmos o discurso sobre cinema e educagdo, sentimo-nos obrigados a
ressaltar a sua historicidade, aspecto que se destaca desde a raiz da palavra. O termo
discurso, etimologicamente, carrega a nocéo de percurso, de movimento, de trajeto
percorrido. As origens do proprio termo lembram que a histéria € um elemento
essencial para a compreensao do objeto que nomeia, posto que os discursos devem
ser considerados em sua condigéo de acontecimento historico para que seja possivel
apreender suas especificidades. Neste capitulo, analisamos esse objeto com base
nas reflexdes e conclusdes apresentadas nos estudos que abordaram o cinema e a
educacdo nos primeiros 40 anos do seculo XX. Esses trabalhos forneceram-nos
valiosas contribuicdes para a compreensao das caracteristicas da configuragcdo desse
discurso em um momento chave do seu processo de constituicdo e permitiram o
estabelecimento de um dialogo imprescindivel para procedermos a sua analise nos
contextos sociohistdricos argentino e brasileiro, que sdo marcados por diferencas

significativas e previsiveis, mas também por semelhancas surpreendentes.

Considerando-se que no evento discursivo encontram-se 0 presente e 0
passado, articulados para responder as demandas de um determinado tempo, a
discussdo que realizamos nesse texto intenta uma aproximagdo com a memoria do
que foi pensado e escrito a respeito das apropriac6es que a educacédo escolar fez ou
poderia fazer do cinema. Para alcancar esse objetivo, foi preciso examinar essas
falas, associando-as a alguns aspectos determinantes para as circunstancias em que
foram produzidas, posto que esses discursos sdo vistos nesse trabalho em sua
estreita relacdo com as situaces e com o0s sujeitos localizados em tempos e espacos
especificos. Por conta desse traco, lembramos, entdo, que o mesmo enunciado

elaborado em periodos ou lugares diferentes, pelos mesmos grupos, pode apresentar
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sentidos diversos e constituir outras manifestagdes, ao incorporar e expressar
valores e crengas relevantes em certa época e local.

Ao atentar para a dimensdo dialégica do discurso, trazemos diferentes vozes
para 0 centro da cena, as quais se amalgamaram ou entraram em disputa no
processo de constituicdo desse objeto. Buscamos, entdo, compreender como
variadas falas originérias de diferentes campos interagiram com o discurso
educacional sobre as relagdes entre educacdo e cinema, orientando e ajustando os
formatos que assumiram em varios momentos historicos.

Comecaremos essa discussao apresentando as consideragdes de Serra (2008)
sobre as questdes relativas aos temas presentes no discurso pedagdgico produzido
na Argentina, no periodo que vai do inicio até meados do século passado.

A partir da analise das publicacbes do campo educacional e em especial, a
Revista EI Monitor de la Educacién Comdn # e Revista La Obra®, a pesquisadora
identifica os principais elementos que caracterizaram esse discurso em seu pais

nesse periodo®.

Destaca-se a esse respeito, a vinculagdo do cinema com o ideario de

progresso que mobilizou diferentes setores da sociedade argentina, na primeira

2E| Monitor nace en el afio 1881, como una herramienta clave del recientemente creado Consejo
Nacional de Educacidn, organismo del que dependen todas las escuelas primarias nacionales del
pais. La revista tiene una periodicidad mensual y se distribuye gratuitamente en todas las escuelas,
razon por la cual constituye el medio de informacién mas generalizado en el sistema. En el afio
1978 el Consejo de disuelve, y la publicacion se retoma en el afio 2000 desde el Ministerio de
Educacion de la Nacién, aunque ya desde 1945 su publicacién habia perdido continuidad. En el
periodo que va hasta la década del ‘50, es un medio en el cual se difunden las normativas oficiales
que acompafian la estructuracion del sistema de instruccion primaria, asi como articulos didécticos
o de discusién pedagégica méas generales. Asimismo incluird crecientemente traducciones de
diversas obras de pedagogos extranjeros. Se enviaba gratuitamente a todas las escuelas, desde los
mismos organismos de gestion, por lo cual tenia una circulacion plena en el conjunto del sistema
educativo... ( SERRA, 2008, p. 4)
*La Obra, por su parte, es una publicacién que nace en 1921, de la mano de un grupo de docentes,
exalumnos de la Escuela Normal Mariano Acosta. . Distribuida por suscripcion, tuvo una
importante repercusion entre los docentes del pais, al organizarse alrededor de propuestas para el
trabajo en el aula... El énfasis en el abordaje estuvo puesto, por un lado, en la importancia de estas
publicaciones para la conformacion del discurso pedagdgico de nuestro pais y por otro lado, en sus
posibilidades, por su permanencia en el siglo, de aportar a la construccién de una mirada que
tomaba un periodo tan largo de tiempo, y ver alli continuidades y desplazamientos. (SERRA,
2008, p. 5)
#1Segundo Puiggros (2003), até meados da década de 1940, grande parte do debate pedagdgico se
desenvolveu em revistas que tiveram uma enorme circulagdo. O movimento das revistas
pedagdgicas teve seu declinio com o peronismo.



65

metade do século XX, assim como em de outras sociedades da América do Sul,

inclusive o Brasil.

A esse respeito, retomando alguns aspectos apontados no capitulo anterior,
lembramos que o cinema surge no final do século XIX, como um produto de base
industrial e que, desde o principio, foi um elemento associado ao mundo moderno,
entre outras razdes, pelas caracteristicas ligadas aos simbolos de uma nova era,
como: a luz elétrica, o movimento, a maquina e, em termos psicologicos, a

sensacdo de efemeridade em relacéo as coisas do mundo.

A invencdo do cinema, assim como a criacdo do automével, a implantacdo do
fordismo na producdo e a construcdo de largas avenidas nas grandes cidades, entre
modernas invencdes, fizeram emergir e, a0 mesmo tempo, resultaram em mudancas
sociais e culturais ocorridas no periodo que se segue a Segunda Revolugéo
Industrial. Como esses elementos, o cinema foi, naquela época, uma atividade que
representava a unido dos ideais de controle, de velocidade, de producéo ininterrupta
e de individualizacdo. Esses aspectos, por sua vez, foram extremamente valorizados
pelas sociedades ocidentais industrializadas como marcas de um modo de vida
considerado superior, correspondente a um estagio de civilizacdo a que deveriam
acorrer todos os agrupamentos humanos da terra que estivessem aptos para tal
prodigio. Aspectos como o intenso intercambio cultural, a expansdo dos mercados,
o fluxo continuo de pessoas e mercadorias alimentavam esse espirito, ao
produzirem a impressdo de que 0 mundo estava em vias de se tornar uno por meio
do compartilhamento do gosto, de desejos e de expectativas. E as obras
cinematogréaficas tonaram-se pecas importantes desse quadro, ao se converterem, ao
longo do século XX, ndo sé em simbolo, mas em um aparato difusor cada vez mais

potente desse ideal de cultura.

Esse padrdo de desenvolvimento correspondia também ao ideal de grande
parte das elites latino-americanas, que procuraram alcanga-lo por diferentes meios,
tais como as reformas arquiteténicas, educacionais e politicas implementadas em
diversos paises da regido. Assim, sob influéncia de modelos europeus e americanos
de desenvolvimento técnico e cultural, os grupos dominantes na Argentina e no

Brasil buscaram modernizar as instituicbes e, segundo suas concepcdes, levar a
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populacdo a um patamar de civilidade adequado ao nivel de evolucdo nacional
desejado.

Na Argentina, tentou-se a superacdo de habitos e da formacdo cultural de
povo constituido por uma parcela significativa de nativos e imigrantes pobres e
analfabetos por meio de mudancas educacionais que pretendiam homogeneizar
culturalmente esses grupos, formando-os para o trabalho ordeiro, como demandava
um pais moderno e industrializado que se pretendia construir. Segundo Puiggrés
(2003), a parcela mais progressista da oligarquia defendeu a necessidade de
reformar o sistema educativo em duas dire¢fes: associando estreitamente a
educacdo as demandas do mundo do trabalho industrial e tornando o ensino
secundario mais cientifico e utilitario. Tratava-se de substituir uma educacao

enciclopedista por outra de carater mais pratico, tornando-a menos abstrata.

Sendo assim, as expectativas em torno dos beneficios do progresso técnico e
cientifico estimularam a defesa da incorporacdo de novas tecnologias de
comunicacdo a educacdo escolar. E a proposta de utilizagdo do cinema como
recurso pedagogico na escola tornou-se objeto de discussdo e regulamentacéo pelo
discurso pedagogico a partir do imaginario modernizante que envolvia esse

artefato.

Nesse contexto, 0 cinema ndo atrai por seu potencial artistico, dimenséo
percebida por um pequeno nimero de educadores durante os primeiros anos de sua
existéncia como Sétima Arte. O que aproxima a educacdo do cinema nesses
primeiros tempos € o interesse em seu poder de registrar mecanicamente a
realidade. O que valoriza o cinema aos olhos da pedagogia, nesse momento, é sua
suposta capacidade de duplicar a realidade, de destacar elementos da vida segundo
padrdes percebidos como naturais, causando a impressao de que os filmes ampliam

as formas de perceber o mundo real, potencializando a capacidade do olho humano.

Os filmes que chegam a escola nesse periodo sdo aqueles que podem servir ao
exame racional e imparcial dos fenbmenos, que foram associados a objetividade
cientifica, lembra-nos Serra (2008). Sdo produtos valorizados porque lhes sdo
atribuidas qualidades ligadas a autenticidade, a naturalidade e a veracidade das

situacGes mostradas por meio das imagens filmicas.



67

Portanto, segundo o discurso veiculado pelos periddicos educacionais
pesquisados pela autora, ndo eram todos os tipos de filmes que poderiam ser
utilizados pelos professores, mas somente 0s que atendessem a essas exigéncias. E
mesmos esses necessitavam de regras que orientassem sua correta aplicagdo para

que se alcangassem 0s objetivos de aprendizagem desejados.

Os educadores escreviam sobre o tema, revela a pesquisadora, defendendo o
cinema como uma ferramenta eficaz para a educacdo da juventude. E citam
qualidades desse instrumento a serem aproveitadas, como: a sua capacidade de
reproduzir o mundo e abrir novos horizontes para os espectadores, seu poder de
atrair e prender a atencéo das criancas, a possibilidade de ampliar os recursos para
observacdo da natureza, a rapidez na transmissdo e o potencial de alcancar grande
nimero de educandos ao mesmo tempo. Por todos esses atributos, os filmes
poderiam, entdo, ser convertidos em veiculos eficientes para a propagacdo nao
somente de conhecimentos uteis, mas também de pensamentos elevados entre o
publico estudantil. A esse respeito, Serra traz a seu trabalho um material muito
ilustrativo, que ela considera emblematico. Ela registra:

En nuestro pais, un texto emblematico que refleja estas posiciones es
“El cinematografo” de Victor Mercante, publicado en 1925.
Necesitamos un cine. ¢Por qué necesitamos un cine? Porque es
instrumento de la extension educativa. Al cine concurre la poblacién y
cada habitante de la republica, por lo menos, ocho veces al mes”.“El
campo de explotacion es inmenso e inmensos los resultados instructivos
para una concurrencia que, en su casi totalidad, no conoce una fabrica,
no ha recorrido el undo, posee mal la historia, ha leido muy pocas obras
de literatura, ignora la vida y las costumbres de los pueblos lejanos, y la
ciencia es un misterio. Esta es la funcion educativa que incumbe al
cinematografo; elevada, noble, placentera, magnificente, que abra las

puertas del saber sin violentar el corazén, mostrando sus miserias.
(SERRA, 2008, p. 60-61)

Ainda segundo Serra (2008) Victor Mercante®, educador argentino e
colaborador da revista “El Monitor...”, por exemplo, afirmava que as excursdes

cientificas ou aulas-passeio poderiam ser substituidas com vantagem pela exibicéo

*2Segundo Dussel( 1993, p. 1), Victor Mercante (1870-1934) foi “uno de los representantes mas
destacados de esta corriente ( Normalismo Positivista) ... Los normalistas, en una combinacién
peculiar de positivismo, krausismo y otras corrientes de la época, confiaban en la educabilidad de
los sujetos, en la ciencia y en el progreso, y destacaban el papel fundamental del magisterio en la
formacién de los nifios como los ciudadanos del futuro. Asimismo, creian que el estudio cientifico
de la pedagogia permitiria encontrar las leyes y métodos mas eficaces de ensefianza.”
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de filmes sobre o local a ser visitado ou o fendmeno a ser observado em laboratério,
visto que esse recurso evitaria a dispersdo entre os estudantes, que se distraiam
demasiadamente nessas visitas, por vezes, esquecendo-se até de seu verdadeiro
objetivo®. As aprendizagens efetivavam-se pela transmissio e memorizacdo de
informacdes, fossem elas orais ou imagéticas. As experiéncias sensoriais e
emocionais proporcionada pelas vivéncias reais de determinadas situagdes
educativas eram, assim, completamente dispensaveis, principalmente porque as

reacOes humanas, nesses casos, pareciam menos controlaveis.

Por essas razdes, mesmo que o cinema fosse considerado uma pratica cultural
perniciosa, um sinal de decadéncia dos costumes, como pensavam educadores
como Mercante, ele poderia ser Util as aprendizagens escolares. Contudo, para que
0 potencial educativo do cinema se efetivasse, seria necessaria a observacdo de
alguns cuidados, estabelecidos por condi¢des expressas em diferentes textos, como

constam nos periddicos analisados pela pesquisadora.

A escolha certa dos filmes, por exemplo, era um dos aspectos considerados
mais importantes de rol de especificacdes para 0 uso do cinema na escola. Eram
recomendados os filmes produzidos especialmente para 0 ensino nos cursos
primarios e secundarios, denominados peliculas pedagdgicas ou as peliculas
cientificas, destinados a ilustrar um ramo do conhecimento humano. Também eram
aceitos os documentérios, por tratarem de forma fidedigna os acontecimentos

historicos, cientificos e até mesmo atualidades.

Segundo os artigos pesquisados por Serra (2008), essas peliculas deveriam ser
usadas principalmente no ensino de Geografia, de Ciéncias Naturais, de Historia e
também para transmitir no¢des de higiene e valores morais. E o professor somente
deveria recorrer a ele para ilustrar os conteudos que apresentou oralmente, optando
sempre pela visdo direta dos fendmenos ou objetos em estudo, ao contrario do que

afirmava Mercante, utilizando o cinema somente quando isso fosse impossivel.

Seria preferivel ainda, de acordo com esses textos, que fossem utilizadas
imagens fixas sempre que o movimento ndo fosse essencial para a compreensao da

situacdo apresentada. Pois a exposicdo dos estudantes a muitas horas de projecéo

% esse respeito, ver Serra (2008, p. 64)
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seria prejudicial, levando-os a desenvolver problemas psicolégicos e fisiologicos,
como alucinagbes e casos de sonambulismo. Além do mais, alertavam as
publicacOes, as aprendizagens obtidas por meio do cinema perdiam-se rapidamente
na memdria porque eram conquistas faceis, adquiridas sem esforco. E, ainda,
advertia-se que as atividades com filmes poderiam indispor o estudante em relacéo
as atividades que exigissem mais esfor¢o cognitivo, como, por exemplo, a leitura de

obras mais densas.

Para atender a essas restricbes, recomendava-se que fossem feitos
investimentos, por parte do Ministério da Educacdo, na producdo de filmes
pedagogicos para que o professor ndo tivesse que recorrer aos filmes comerciais.
Sobre o tipo de filme recomendado pelos colaboradores da revista EI Monitor,
Serra (2008, p. 84), comenta:

Acerca de los filmes producidos y/o proyectados en nuestro pais, pocos
son los registros que permiten listar los titulos. En la herencia dejada

por la Oficina de Cinematografia Escolar creada en 1930, se
consignaban los siguientes:

Llegada de S. A. R. la Infanta Isabel de Borbon a Buenos Aires”
“Las colonias de Vacaciones en la Capital Federal”

“Mar del Plata, Carhué y Cordoba”

“La Argentina” (6 actos)

“Provincia de Mendoza” (3 actos)

“Provincia de San Juan” (4 actos)

“Los piojos y como se exterminan”

“Lo que nos cuenta la pulga

O como puede inferirse en los titulos de los films citados, se
hace referencia a lejanos paisajes, salvajes faunas, actividades propias
de medios agrestes o rurales, insectos pequefios. Se dan a ver imagenes
gue muestran, que describen, que amplian el campo de la mirada;
imagenes que muestran las cosas como son: lo que se ve es lo que se ve.
El ojo del escolar es un ojo limpio, sin mancha. La maquina escolar y la
maquina visual se potencian y se hacen una, dejando por fuera cualquier
tipo de actividad subjetiva.

Enfim, a pesquisa de Sylvia Serra mostra-nos que a escola acolheu o cinema

em seu repertdrio de recursos educativos, mas sob a condi¢do de que esse nédo
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interferisse demasiado em suas praticas tradicionais. E apesar do grande potencial
de elementos da linguagem cinematogréafica, como as imagens em movimento, a
montagem e o close para o ensino de algumas disciplinas, esse instrumento nao
adquiriu status diferenciado de outros recursos tradicionalmente presentes nas
atividades escolares como os mapas, o lapis de cor ou cartazes, que visavam
estritamente a transmissdo de informacGes dos professores aos alunos. E mesmo
com suas propagadas qualidades, os filmes foram objeto de desconfianca por parte
de educadores que, associando-o inexoravelmente ao campo e as caracteristicas do
puro entretenimento, viam-no também como uma potencial ameaca a instituicdo

escolar.

Ao analisar a forma como o cinema foi inserido ao discurso pedagdgico na
Argentina na primeira metade do século XX, Serra (2008) ressalta, ainda, a
influéncia do normalismo, das concepcOes da escola ativa e da tendéncia
nacionalista que se fortalecia nesse periodo em varios paises da América do Sul e

da Europa.

Em relacdo ao normalismo, vale lembrar a predominancia que essa teoria exerceu
sobre o pensamento educacional argentino desde o final do século XIX até a primeira
década do século XX. De acordo com Puiggros (2003), os seguidores dessa corrente
pedagdgica se colocavam como missionarios, atuando em nome da civilizacdo contra a
barbarie que ameagava a sociedade argentina devido aos “maus habitos” da populagdo
pobre, rural e imigrante. Esses costumes foram alvo de combate por diferentes meios e
agentes, por estarem associados a ignorancia, a sujeira, a promiscuidade e serem acusados
de espalhar seus efeitos deletérios ao conjunto da nacao, trazendo doencas e atrasando o

progresso.

Ademais, a julgar pelas caracteristicas dos filmes propostos e as regras que
delimitavam sua utilizacdo, o cinema parece ter sido cooptado pela educacdo como mais
uma arma de combate. A escolha de filmes relacionados a infestacdes de insetos pode ser
creditada a intencdo de formar novos habitos de higiene entre os pobres, 0os quais eram
vistos como portadores e transmissores de doencas, frequentemente responsabilizados

pelos problemas relacionados as suas precarias condicdes de existéncia.

Destaca-se nesse momento uma grande preocupacdo das autoridades

governamentais a respeito dos cuidados com o corpo que poder ser relacionada a
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grande influéncia que o Higienismo exerceu no campo das politicas educacionais
argentinas no inicio do século XX. No periodo em questdo, segundo Puiggrés
(2003), médicos positivistas argentinos ao se associarem a uma elite oligarquica,
puderam ocupar posi¢des no Estado que lhes permitiram exercer um forte papel
normatizador dentro do sistema educativo. Assim, as ideias higienistas invadiram o
cotidiano nas escolas e se materializaram em praticas discursivas e ndo discursivas
que concorriam para disciplinar, classificar e promover comportamentos de

professores, estudantes, pais e gestores.

O discurso sobre educacédo e cinema nesse periodo foi ainda influenciado de
forma marcante pelo Positivismo®*, movimento que propunha ndo somente um
projeto religioso e filosdfico, mas também educacional, filiado as ideias do
iluminista Pestallozzi. Esse pensador entendia 0 ensino como um instrumento para
o0 aperfeicoamento humano, o cultivo do sentimento, da mente e do carater. De
acordo com suas teorias, 0 desenvolvimento integral do educando era o objetivo
principal da educacdo, por isso a escola deveria preparar intelectual, profissional e
moralmente a crianga e 0 jovem que estivessem aos seus cuidados. O educador
defendia, ainda, a ideia de que todo homem devia ser eticamente aperfeicoado para
agir como cidaddo. E tal aperfeicoamento seria obra, sobretudo, de uma educacao
civica, por extensdo associada a formacdo de uma consciéncia nacional e ao

patriotismo.

Percebemos, assim, que uma grande contribuicdo do cinema educativo se
daria principalmente pela via da formacdo patridtica e pela possibilidade de
neutralizar os efeitos deletérios do costume, disseminado, principalmente, entre a

juventude de assistir as peliculas comerciais.

A formacgdo patridtica poderia contar com a ajuda de filmes como “La
Argentina y sus grandezas”, “Provincia de Mendoza”, “Mar del Plata, Carhué y

) ) . . . 3,35
Cordoba” e “Firma de la declaracion de la independencia”

, que integravam o
conjunto de filmes produzidos especialmente para fins educativos e também com a

adesdo convicta dos docentes que exaltavam os simbolos patrios, convencidos da

**0 Positivismo, movimento que teve grande influencia na estruturacio da escola entre o final do
século XIX e principio do século XX, foi definido por Dussel como “ un movimiento intelectual
amplio, de gran alcance en la segunda mitad del siglo XIX, que incluia tanto uma renovacéo
filosdfica como um plan de regeneracion social. ( DUSSEL,2010, p. 54)

*Filmes que constavam na lista da Oficina de Cinematografia Escolar. (SERRA, 2008, p. 84)
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importancia de se alimentar o espirito civico dos educandos, apesar de nem sempre

estarem de acordo com ideias do nacionalismo oficial.

A preocupacdo com maus exemplos fornecidos pelo cinema comercial foi
alimentada por pelos menos duas pesquisas realizadas em 1926 e 1932 sobre
habitos cinematogréficos de alunos e professores, como nos mostra o texto de Serra
(2008). O poder de sugestionar o publico tdo assiduo e a forga da educacdo
sentimental promovida pelo cinema de ficcdo amedrontavam educadores, que
consideravam as criancas como as suas principais vitimas. Os educadores
consideravam o publico infantil mais suscetivel as mensagens enviadas por imagens
atrativas, pela diversdo barata e acessivel. Pensavam que as criancas tendiam a
imitacdo de comportamentos, sem ter condicBes psicoldgicas e intelectuais de
distinguir, com clareza, o bem do mal. Para proteger a infancia dessa influéncia
nefasta, portanto, era necessario que 0s Orgdos governamentais competentes
recorressem ao controle/ censura das cenas consideradas perigosas como, as que
mostravam atos de violéncia, beijos, abracos em demasia e olhares suspeitos®®.
Recomendava-se ainda, com firmeza, que se produzissem filmes especificamente
para fins didaticos, adequados a cada faixa etaria, para serem exibidos de forma a
ndo comprometer a salde dos meninos e meninas, tal como prescreveram os artigos
consultados pela pesquisadora, conforme salientado no trecho a seguir:

“Mercante ofrece un modelo de tratamiento pedag6gico de estas

preocupaciones... Su propuesta consiste, por un lado en establecer cuatro
“edades mentales” para el acercamiento al cinematdgrafo...

1°- De 4 a 7 afios. Las imagenes pertinentes a esta edad son as escenas
infantiles de carifio, piedad, juego, proteccién, ingenio, cuyos principales
personajes sean los nifios, los padres, los amigos, las hayas, los maestros; b)
fabulas y cuentos; c¢) escenas comicas; d) lugares geograficos circunscriptos,
fenémenos de la naturaleza; e) anécdotas, todo acompafiado de explicaciones
orales. Las proyecciones seran dos veces por semana, de 5 a 7 de la tarde con
recreo de media hora, en patios o espacios amplios e higiénicos...” (SERRA,
2008, p. 139)

%Serra (2008, p. 136) cita a denlncia de Victor Mercante sobre as cenas que poderiam ser
encontradas nos filmes destinados a audiéncias familiares: el 50 % de las vistas representan escenas
crueles, actos de violencia, homicidios, robos, prisiones, etc.; el 30 %, escenas eréticas, amores,
fugas, besos y abrazos en profusion, “guifios picarescos, miradas quemadoras cuya media luz y mal
disimulada inocencia sobreexcitan y preparan el corazén y los instintos las acometidas que la santa
religion prohibe”; - el 5 %, fantasticas y sensacionales que desequilibran la imaginacion; el
porcentaje restante, geograficas, historicas, instructivas, sanas- el porcentaje restante, geograficas,
histdricas, instructivas e sanas.
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O nivel de detalhamento a que chegam essas prescri¢des para o trabalho com
cinema nas escolas consistiu num sintoma do temor e da desconfianca que essa
nova tecnologia despertava nos meios educacionais. Essa situacdo revelava, na
verdade, a dificuldade com que a tradicdo pedagogica acolhia (ou acolhe, ainda
hoje) elementos potencialmente desestabilizadores da ordem escolar instituida,
como podia ser o caso do cinema, na condicdo de inovacdo midiatica da época.
Previsivel foi o esfor¢o de se aproveitarem as vantagens para o ensino oferecidas
por esse instrumento, sem deixar que ele alterasse as bases sobre as quais se
realizava a educacéo escolar, tais como: as posicdes fixadas para professores como
transmissores dos conhecimentos, selecionados por especialistas para alunos
concebidos apenas como receptores; a hierarquia dos conhecimentos que
reservavam a ciéncia o topo da piramide; a legitimacdo de saberes vinculados as
classes dominantes em detrimento de outros proprios das classes populares; a
énfase na formacdo moral, que perpassava todos os esforgcos para promover outras
aprendizagens e a predominancia da linguagem escrita sobre todas as outras formas

de expresséo.

Nesse sentido, o trabalho de Serra (2008) mostra-nos que o cinema foi
incorporado ao discurso pedagogico argentino no inicio do século XX como
recurso periférico, acessorio da transmissdo oral e escrita, que pouco contribuiu
para alterar 0 modus operandi do ensino escolar pautado pelas teorias do
normalismo positivista. Puiggros( 2003), por sua vez, observa que esse quadro se
alterou até meados do século passado, mesmo que essa corrente pedagogica tenha
entrado em declinio em fins da década de 1920 e outras propostas educativas, como
escola ativa ou pelos modelos educacionais soviéticos, tenham trazido alguma

inovacdo para o debate no campo da educacéo.

2.2 Elementos de discursos pedagdgicos brasileiros
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No Brasil, o cinema também integrou os discursos educativos no inicio do
século XX. Ainda nos primeiros 20 anos, diversos politicos, educadores e realizadores
do cinema envolveram-se em discussdes sobre as possibilidades de usar os filmes
como um recurso que contribuisse para os projetos de modernizagdo social. Esses
projetos demandavam iniciativas sociais que visassem ao mesmo tempo resgatar a
infancia e a juventude brasileiras da ignoréncia e dos maus habitos ligados a cultura
tradicional de um pais agrario e escravocrata e protegé-las das possiveis mas
influéncias de culturas exégenas com as quais se depararia ao longo do processo de

modernizacéo.

Dentro desse espirito, experiéncias pedagdgicas de cinema e educagdo foram
realizadas ainda nos anos 1910, como a producdo de filmes voltados para o publico
infantil, realizada por Venerando da Graga Sobrinho e Fabio Lopes dos Santos Luz,
respectivamente, um inspetor escolar do Distrito Federal e um medico, simpatico as
ideias anarquistas, escritor de obras didaticas, romances, panfletos dirigidos ao estudo
e ao combate de doengas infecciosas. Entre 1916 e 1918, esses sujeitos desenvolveram
com recursos proprios o projeto “Cinema Escolar”, que resultou na realizagdo de
quatro filmes pedagdgicos e na publicacdo de um livro, de autoria do primeiro. Os
filmes “A Prefeitura”, “O livro de Carlinhos” (drama), “Faganhas de Lulu” (comédia)
¢ “Uma ligdo de Historia natural no Jardim”- roteirizados por Fabio Luz, e filmados
por Cyprien Segun, cineasta francés- pretendiam ao mesmo tempo “educar, instruir,

recrear e proteger as crian¢as”’ (FERREIRA, 2004, p. 21).

Segundo dissertacdo de Ferreira (2004), esses filmes foram exibidos em alguns
cinemas comerciais da cidade, em salas alugadas no suburbio ou na zona norte da
cidade do Rio de Janeiro e varias autoridades estiveram presentes nessas sessdes,
destacando-se entre elas, grande nimero de médicos. Para realizar essas ‘“fitas
pedagogicas”, denominagdo utilizada por Graca, esses educadores contaram com a
ajuda de alunos e professores de uma escola municipal e ainda solicitaram, por meio
de correspondéncia oficial, a colaboracdo dos docentes municipais da cidade do Rio de
Janeiro , afim de recomendar os filmes a seus alunos com especial diligéncia e

indicarem o local onde seriam exibidos.

Tais consideracfes encontradas em Ferreira permitem-nos pensar que houve um

intenso esforco pessoal desses militantes para introduzir uma inovacao pedagogica que
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consideravam proveitosa para a educacdo escolar, nesses novos tempos em que 0S
avancos tecnologicos pareciam oferecer rapidas solu¢bes para 0s antigos e persistentes
problemas brasileiros.

Contemporaneo ao movimento denominado “entusiasmo pela educagdo”, que
mobilizou as camadas letradas da sociedade brasileira nos primeiros anos apés a
Proclamacdo da Republica em 1889, esse empenho ndo deve ser completamente
vinculado a ele, visto que os entusiastas concentravam suas forcas na luta pela
expansdo da rede escolar como instrumento para reduzir as altas taxas de
analfabetismo da populagéo e ainda ndo se preocupavam com melhoria das condigcdes
de didatico-pedagdgicas em que se dava a educacdo das criangas.

Contudo, a iniciativa de Venerando da Gracga e Fabio Luz ndo pode ser alijada
de todo um processo de transformacao social, econdmica e cultural por que passou o
Brasil a partir do final do século XIX. Nesse periodo, o pais foi marcado por
mudancas, como a ampliacdo da atividade cafeeira, a melhoria dos sistemas de
transporte e comunicagéo (introducéo do telégrafo, a melhoria e construcdo de portos e
ferrovias), a Abolicdo da Escravatura e a adogdo do regime de trabalho assalariado. E
os efeitos dessas transformacdes foram sentidos também na esfera cultural. Tais
acontecimentos estimularam o imaginario em torno da necessidade crescente de se
completar a transformacdo social, renovando institui¢ces, aprofundando e acelerando
com isso 0 processo que nos transformaria em uma nacdo civilizada nos moldes

europeus.

Fatores como a reestruturacdo do Estado, causada pela implantacdo do regime
republicano, e os investimentos na urbanizacdo das capitais brasileiras estimularam
novas demandas para a sociedade, tais como a escolariza¢do crescente para os filhos
das camadas intermedidrias, que almejavam ocupar postos condizentes com sua
posicdo social, sobretudo no servico publico e a escolarizacdo basica necessaria para
futuros trabalhadores de uma economia que se pretendia industrializar. O “entusiasmo
pela educacdo” esteve, entdo, ligado a crenca de que a solugdo para os problemas que
ainda afligiam a promissora nacdo brasileira seriam resolvidos, se toda a populacao
tivesse acesso a escola, ainda que permanecessem resguardados os privilégios
correspondentes as hierarquias sociais estabelecidas. Nao se tratava, portanto, de uma

proposta de democratiza¢do da educagéo.
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E importante lembrar que a iniciativa de Venerando da Graga e Fabio Luz nio se
apresentava como uma proposta a ser absorvida por politicas publicas educacionais.
Foi uma atividade isolada, restrita aos suburbios da cidade do Rio de Janeiro, mas foi
acdo relevante para nosso estudo, por antecipar argumentos e proposicoes sobre a
incorporacdo do cinema as atividades escolares, que estiveram presentes, também, em
proposicdes educacionais posteriores muito mais abrangentes, estruturadas e
reconhecidas até hoje como referéncia dessa discussdo na primeira metade do século
XX.

Em consonéncia com a opinido dos grupos letrados da sociedade brasileira nos
anos 1910, Venerando da Graca e Fabio Luz empenharam-se na atividade que lhes
parecia imperiosa naquele momento: salvar a satide moral das criangas brasileiras. Por
meio de grandes esforcos pessoais, eles realizaram um projeto de dificil execucgéo até
mesmo para os padrdes atuais: fazer filmes e exibi-los em salas de cinema comerciais.
No entanto, essa importante iniciativa ndo teve grande repercussdo no movimento
posterior em defesa do cinema educativo nos anos 1920 e 1930. Segundo Ferreira
(2004), houve uma tentativa de apagamento da experiéncia de Graca e Luz por outras
vozes, que se constituiram como falas legitimas no movimento em defesa do cinema
educativo nesse periodo, devido em grande parte ao fato de que o projeto “Cinema
Escolar” tinha sido uma realizacdo de cidaddos comuns, sem posicdo politica ou
intelectual destacada.®” Considerando-se que a legitimidade dos discursos depende do
lugar ocupado pelos sujeitos nos diferentes campos da vida social e tomando como
referéncia as conclusbes do pesquisador, entendemos por que as vozes oficiais do
discurso pedagdgico sobre cinema e educacdo foram localizadas em outros grupos no

periodo em que essa discussdo adensava-se no pais nas décadas de 1920 e 1930.

Ainda nesse periodo, apds a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), ocorreram
mudancas culturais e econdmicas significativas no pais. O Brasil, assim como outros
paises ocidentais, intensificou suas relacdes comerciais e financeiras com os EUA, que
ascendeu a grande potencia mundial apds o conflito. Em conexdo direta com esse fato,
0 modo de vida norte-americano comecou a ser difundido entre os brasileiros por meio

de produtos culturais como filmes, revistas e literatura, transformando-se rapidamente

*"Ferreira, op. cit. 2004, p. 86.



7

em modelo de comportamento para a populagdo urbana e, de modo especial, entre 0s

intelectuais, que estenderam essa influéncia ao campo educacional.

Nas décadas de 1920 e 1930, ocorreu uma significativa mobilizacdo de
intelectuais em defesa do cinema como recurso educacional. Segundo Morettin (2013,
p. 113), “uma verdadeira campanha seria desenvolvida nas revistas pedagogicas
oficiais, como Educacgéo, Escola Nova, Revista de Educacéo, Boletim da Educacgédo
Plblica e Revista Nacional de Educagdo”. Esse movimento culminou com o
estabelecimento de uma politica pablica para estimular e normatizar o uso de filmes
nas escolas, concretizada principalmente por meio do Instituto Nacional de Cinema
Educativo (INCE), uma organizagdo criada em 1936, que contou com recursos e
espacos de exibicdo garantidos, além de um quadro de pessoal especializado para a

producéo nacional de filmes educativos.

Ressalta-se, por seu lado, que esse tipo de mobilizacdo e politica educacional
esteve associado ao grupo que liderou 0 movimento educacional denominado Escola
Nova, composto por intelectuais atuantes na imprensa e nas esferas administrativas
brasileiras em nivel nacional, regional e local. Grandes figuras publicas associadas a
esse movimento, como Fernando Azevedo (RJ), Anisio Teixeira (BA) e Lourenco
Filho (SP), produziram e fizeram circular em diversos documentos, solicitacdes para
que o Estado intervisse em favor dessa causa e, ao se tornarem gestores publicos,
portanto, com maior poder de interferéncia no ambito da educacéo, efetivaram acdes
que fortaleceram o discurso em favor da incorporacdo do cinema aos curriculos

escolares.

Esses intelectuais uniram-se em primeiro lugar para lutar pela constituicdo de
um sistema nacional de ensino, com a disseminacdo de escolas publicas e gratuitas,
que garantissem a igualdade de oportunidades educacionais e a generalizacdo da
escolaridade, sem diferencas de propostas educativas para elite, classe média e
trabalhadores, ainda que houvesse grande énfase na importancia do trabalho como
principio educativo. O trabalho é concebido nesse ideario, pelo menos na escola
primaria (7 aos 12 anos), como metodologia que privilegiava a observacdo, a

experiéncia e o estimulo ao desenvolvimento de atividades relacionadas aos interesses
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das criancas®. Contudo havia também grandes expectativas quanto aos beneficios da
educacdo profissional para a juventude. Os fundamentos filoséficos desse movimento
reformador postulavam um ideal de formacdo que deixasse florescer as distingdes
naturais dos educandos, segundo os talentos e as caracteristicas de cada um, e uma
escola que preparasse a formacdo de cidaddos livres e conscientes, capazes de
contribuir para a grande nacdo a ser construida. De um modo geral, o projeto ainda
opunha-se a influéncia e a orientacdo religiosa na educacdo, ainda que, na prética,

alguns dos intelectuais escolanovistas transigissem nessa questao.

O movimento da Educacdo Nova adquiriu um caréater institucional por meio da
Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) em 1924 e fortaleceu-se com o Manifesto
dos Pioneiros * (1932),documento produzido com o objetivo de unificar e apresentar
as ideias e propostas para uma nova politica educacional que permitisse, por um lado,
a substituicdo das estruturas do tradicional modelo educativo brasileiro, o qual era
acusado de contribuir fortemente para a manutencdo dos graves problemas sociais do
pais e, por outro, que formasse os individuos cooperativos e solidarios, interessados

em contribuir para o bem coletivo.

O texto destacava a relacdo entre a educacdo e desenvolvimento, dando
centralidade a escolarizacao nos projetos de modernizacdo da sociedade brasileira, em
consonancia com outros processos de renovacgdo educacional ocorridos em paises com
caracteristicas proximas, como Meéxico, Uruguai, Argentina e Chile ( SAVIANI,
2011).

A ABE, por sua vez, estabeleceu-se como uma instituicdo cujos adeptos, apesar
de terem como ponto em comum a preocupacdo pelas questdes educacionais,
apresentavam matizes ideoldgicos diversos e vinculavam-se a grupos politicos
distintos. A aproximacdo com o0 governo provisorio de Getulio Vargas (1930-1934)
deveu-se a necessidade de se buscar espaco na maquina do Estado para fortalecer sua

influéncia no campo da educacdo. Considerada como valiosa ferramenta de poder, a

%% Conforme Vidal (1994, p. 26)., “O discurso escolanovista, contrapondo-se a0 ensino verbalista,
afirmava que a aprendizagem ndo ocorria por mera memorizacdo de fatos e processos, mas pela
compreensdo mesma desses fatos e processos, que somente era possivel pela visibilidade da experiéncia
realizada em laboratorio, pela excursdo a locais histéricos ou de interesse cientifico e pela observacdo
da realidade circundante.

**Manifestos dos pioneiros da Educacdo Nova (1932) e dos educadores 1959 Fernando de

Azevedo... [et al.]. — Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco, Editora Massangana, 2010.
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educacdo era motivo de disputa acirrada por parte de VArios grupos sociais, que se
enfrentavam na arena politica em busca de apoio e recursos para efetivacdo de seus
projetos. O apoio dado por varios representantes da Escola Nova a centralizacdo do
poder politico na década de 1930 se deve, entdo, em grande parte, a0 pensamento,
compartilhado por parte da intelectualidade, de que os objetivos de expanséo da rede
escolar e a reducdo dos altos indices de analfabetismo da populacéo brasileira seriam
mais rapidamente alcangados com a ajuda de um Estado forte e interventor.

A realizacdo dessa revolugdo modernizadora exigia, segundo os educadores
escolanovistas, ndo s6 a promocdo do acesso a educacdo escolar para todas as classes
sociais, mas também a transformacdo dos métodos utilizados nas escolas brasileiras,
para adequa-los as exigéncias da nova sociedade que se pretendia construir. Para isso,
os educadores e o Estado, que deveria ser o grande mentor e patrocinador dessa
mudanca, poderiam contar com 0s meios de comunicacdo de massa, que, além de
contribuir para a comunicacdo dos lugarejos mais isolados do restante do pais,
facilitariam a alfabetizacdo de milhdes de pessoas e levariam a todos e a todas as
nocbes de higiene, salide e comportamento moral necessarias a formacgdo de
individuos aptos a integrarem uma nacdo moderna e democratica. Como consta no

Manifesto:

A escola deve utilizar, em seu proveito, com a maior amplitude
possivel, todos os recursos formidaveis, como a imprensa, o disco, 0
cinema e o radio, com que a ciéncia, multiplicando a eficacia, acudiu
a obra de educacdo e cultura e que assumem, em face das condigdes
geograficas e da extensdo territorial do pais, uma importancia
capital. (AZEVEDO, 2010, p. 62)

Mais adiante, esses postulantes da renovacdo social através da educacdo,
defenderam ainda o investimento na formacdo integral dos educandos, acreditando que
a constituicdo de um cidaddo ativo em uma sociedade civilizada exigia mais do que
essas aprendizagens basicas. O acesso a cultura letrada e a ciéncia, saberes produzidos
e sistematizados pela elite foram considerados pelo grupo de educadores como o
principal caminho para educacao desses individuos, e o cinema, sobretudo um tipo de
cinema classificado como educativo, poderia ser o principal instrumento irradiador

desses conhecimentos para a populacéo.
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Ora, o fim que se propGe a educacdo moderna, ainda que elementar e
bésica, é aparelhar o cidaddo de elementos que possam habita-lo a
conduzir-se por si mesmo e a melhorar a vida no duplo sentido - da sua
vida e da vida social. O que quer dizer, em poucas palavras, que, dentro
dos nossos ideais de educagdo, a educagdo propriamente dita
prepondera sobre a instrucdo, procurando-se, nesta um meio de ampliar
e elevar aquela.” (AZEVEDO, 2010) -

Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Venancio Filho e Roquette Pinto foram
destaques entre os integrantes do movimento da Escola Nova e se empenharam
particularmente na defesa do cinema como instrumento capaz de renovar préaticas

escolares ultrapassadas e ampliar o acesso popular ao conhecimento.

Durante a reforma educacional que coordenou no Rio de Janeiro, Fernando de
Azevedo incluiu nos programas de ensino o recurso ao radio e ao cinema educativos e
determinou a existéncia de salas de projecdo de filmes para fins pedagdgicos nas
escolas brasileiras. Ao assumir a Dire¢do do Ensino em Sdo Paulo, em 1933,
determinou a utilizacdo do cinema educativo nas escolas paulistas. Empenhou-se em
criar ambiente receptivo para 0 uso dessas novas tecnologias na educacdo, tentando
conquistar a opinido publica para as grandes transformac6es que defendia. No registro
de Abala (2003, p. 68),

Diversas vezes Azevedo deu entrevistas aos jornais, para esclarecer
pontos relativos ao projeto ou as realizagdes da reforma, ou, ainda,
para pronunciar-se a respeito de assuntos polémicos da empreitada.
Durante sua atuacdo no cargo de diretor Geral da Instrucéo,
concedeu seis longas entrevistas: duas ao jornal A Noite, trés ao O
Jornal e uma ao A pétria. Essas entrevistas foram publicadas em
1929, juntamente com os discursos por ele proferidos sob o titulo de

A Reforma do Ensino no Distrito Federal: discursos e entrevistas,
pelos Editores Melhoramentos.”

Ja Anisio Teixeira foi o criador de um departamento de Cinema Educativo na
Biblioteca Central do Distrito Federal (RJ) com uma filmoteca destinada a apoiar a

exibicdo de filmes nas escolas cariocas. Intelectual atuante na formulacdo e aplicacdo

*Fernando de Azevedo participou diretamente da administragdo pUblica, exercendo cargos ligados a
organizacdo do escolar em todos os niveis de ensino no primeiro quartel do século XX. Reformou o
sistema educativo da entdo capital quando ocupava o cargo de instrucdo publica do Rio de Janeiro.
Redator do mencionado Manifesto dos Pioneiros da Educacdo de 1932, Azevedo foi também membro
da Comissdo de Censura Cinematografica (1932-1934), membro do Conselho Nacional de Educagéo, da
Comissdo Nacional do Livro Didatico, entre outras tantas atividades. (CATELLI, 2007, p. 49).
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de politicas educacionais como Secretério de Educacdo do Distrito Federal e fundador
da Universidade do Distrito Federal em 1935, o advogado e professor da Faculdade de
Educacgdo do Rio de Janeiro investiu também na criacdo de um curso, ministrado por
um cinegrafista profissional, que visava preparar os professores para o trabalho

pedag6gico com o cinema*.

Roquete Pinto, outro grande personagem da vida publica brasileira, signatario do
Manifesto de 1932, exerceu importante papel na organizacdo das instituicdes
responsaveis pelo cinema educativo no pais. Homem de multiplos talentos e interesses
formou-se e atuou como médico-legista tornou-se antropélogo, folclorista, radialista e
administrador de importantes departamentos governamentais ligados a comunicacao e
educacdo. Tomando como referéncia a filosofia de Auguste Comte, Roquete Pinto
defendia a educacao popular e, por afinidades de pensamento como essa, se aliou ao
grupo da Escola Nova nos anos 1930%%. Contudo, é por meio de seu envolvimento com
meios de comunicacdo de massa e de sua atuacdo como agente dinamizador na
organizagdo de equipamentos culturais de grande relevancia para a cultura nacional,
como o importante Museu Nacional do Rio de Janeiro - do qual se torna diretor em

1926, - que sua diversificada atuacéo sera fortemente marcada.

Ainda no Museu Nacional, se empenhou na producéo de filmes educativos que
apresentavam conferéncias de cientistas e demonstracdes praticas para serem usados
em cursos publicos oferecidos anualmente pela entidade. Em 1923, fundou a Radio
Educativa Sociedade do Rio de Janeiro, com objetivo de difundir a ciéncia e contribuir
com campanhas nacionais e, uma década depois, na gestdo de Anisio Teixeira na
Secretaria de Educacdo do Rio de Janeiro criou a radio-escola com financiamentos da
prefeitura. Em 1932, criou a Revista Nacional de Educacao e organizou no Museu
Nacional uma filmoteca com 327 filmes nacionais com 0s recursos oriundos da “taxa
cinematografica para educagdo popular”, criada pelo decreto 21.240 de abril de 1932

no do Governo Vargas (1930-1945), para financiar atividades voltadas para a

“Discipulo de J. Dewey, as suas bases tedricas foram construidas a partir do pensamento do filésofo
americano sobre democracia e mudanca social (NUNES, 2010)

%2 Sua atuacao no campo da Educacio comega, porém muitos anos antes, pois lecionou Historia Natural
para futuros professores da Escola Normal do Distrito Federal (1916) e ministrou cursos de formacédo
em servico para professores da Rede Publica da capital nos anos 1920. (CATTELLI, 2007).
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producéo de cinema educativo, por meio da cobranca de um percentual de cada filme

comercial exibido de acordo com sua metragem.

Quanto ao periddico, ele se destinava a divulgacdo de conhecimentos no campo
das ciéncias, da historia, das letras, das artes em todas as escolas publicas do pais,
abordando temas como a fauna, flora e o artesanato brasileiros, assuntos que também
serviam de inspiracdo para os filmes produzidos pelo Instituto Nacional de Cinema
Educativo (INCE), criado em 1936 também com os recursos do Decreto n° 21.240, do
qual Roquete Pinto tornou-se o primeiro diretor.

Esse decreto mostrou-se uma intervencédo estatal de grande impacto na questéo
do cinema educativo, pois além dos financiamentos que possibilitou, ela permitiu a
implementacdo da Comissdo de Censura Cinematografica, presidida também por
Roquete Pinto, que controlava a producéo e a distribuicdo dos filmes educativos no
pais e obrigou os exibidores a incluirem filmes educativos em todas as séries de filmes

que passavam nos cinemas brasileiros.

As estacOes de radio criadas por Roquette Pinto e o INCE formavam um
complexo educativo destinado ndo sO a renovar 0s recursos e métodos pedagogicos
utilizados nas escolas publicas, mas, principalmente, na visao de seus idealizadores, a
sanar as deficiéncias do sistema publico de ensino, levando educacdo e cultura para 0s
sem escola no interior do Brasil. Por isso, a producdo do INCE foi distribuida ndo sé
nas escolas, mas também para reparticdes publicas, casas de exibicdo, agremiacdes
literdrias e esportivas, sociedades beneficentes (CATTELLI, 2007). Apesar de
focalizar a producdo de documentarios sobre diferentes assuntos como religido, artes,
atualidades, importantes descobertas cientificas e acontecimentos e personalidades da
Histdria do Brasil, o INCE também atuou na formacéo e construcdo de bibliotecas e na

publicacdo de revistas.

A militancia de Roquete Pinto pela circulacdo das informacdes sobre a sociedade
brasileira, pela democratizacdo do acesso ao conhecimento cientifico e pela construgédo
de uma nova pedagogia se concretizava em suas importantes realizacbes no campo das
comunicacgdes, seja com o cinema, o radio ou com as publica¢bes, veiculos que
poderiam potencializar a transformacéo tdo desejada na educac¢do. Como diretor do
INCE (1936-1947), instituicdo criada pelo governo de Getulio Vargas (1930-1945),
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esse importante intelectual convidou Humberto Mauro para realizar as producdes
desse instituto.

Humberto Mauro (1897-1983) foi um pioneiro e importante realizador no
cinema brasileiro. Fez mais de 50 filmes entre os anos de 1925-1974, entre
documentério e ficcdo de longa e curta metragem, focalizando sempre o Brasil e
tendo como objetivo confesso revelar esse pais para os brasileiros. O antropdlogo e
educador forneceu importantissima contribuicdo para a afirmacdo da autonomia do

campo cinematografico brasileiro.

A partir de 1937, Mauro associa-se, por intermédio do INCE, ao grupo de
educadores comprometidos com a escolarizacdo e educacdo das massas no pais,
fazendo da realizacdo cinematogréafica sua forma de atuacao intelectual em defesa de
um projeto de sociedade, que incorporasse a um sistema educativo transformado pelos
novos metodos, os amplos setores sociais secularmente marginalizados do acesso a

escola®®.

Contudo, as expectativas dos envolvidos com o INCE em relacdo ao cinema
educativo parecem ter sido superestimadas, de acordo com CARVALHAL (2008) e
FRANCO (2004). As pesquisadoras revelam a timidez dos resultados dessa proposta
que pretendia reformar a educacdo com o auxilio dos recursos audiovisuais. A
documentacdo pesquisada indica que eram poucas as escolas a possuir projetores de
filmes e que elas estavam concentradas na regido Sudeste, em especial na cidade do

Rio de Janeiro, antiga capital federal. Carvalhal (2008, p. 88-89) conta:

Em 1938, de acordo com dados do arquivo Roquette-Pinto, existiam 1391
projetores nas escolas, sendo 384 no Distrito Federal (Rio de Janeiro), 354
em Sado Paulo e 259 em Minas Gerais. No Amazonas, apenas cinco, e no
Sergipe, um. Isso comprova que a regiao sudeste era privilegiada enquanto
os estados do norte e nordeste tinham pouco acesso ao que o INCE
produzia.

** Em relagéo ao aspecto artistico de suas obras, é importante lembrar que o cineasta conseguiu manter
o carater autoral em suas producdes, apesar de ter construido grande parte de sua carreira sob a égide do
Estado, trabalhando em uma agéncia afinada com as necessidades propaganda ideolégica do governo
autoritario de Getulio Vargas por um longo periodo. Enquanto permaneceu na instituicdo, e sobretudo
na gestdo de Paschoal Lemme™®, fez filmes considerados transgressores em termos de linguagem,
adotando movimentos de cAmera que atentavam para a diversidade e as singularidades dos fendbmenos e
sujeitos que representava, “utilizando poesia, a metafora e a pausa reflexiva, elementos ndo previstos
nas diretrizes oficiais.” (GRUZMAN e LEANDRO, 2005, p. 271).
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Em outro relatério enviado por Roquette a Gustavo Capanema, 90 escolas
do Estado do Rio de Janeiro procuraram o INCE para solicitar copias.
Nesse mesmo ano, foram realizadas 343 projecdes em seu auditorio. 1sso
quer dizer que, em um dia, eram exibidos mais de um filme ou havia varias
sessfbes — indicio de que as escolas estavam desaparelhadas,
comprometendo a eficacia do cinema escolar. A cidade do Rio de Janeiro,
nessa época, possuia cerca de 125 escolas.

Esses estudos indicam, assim, que a maior parte dos esforgos foram direcionados
para a producdo de filmes, sem que se pensasse em estratégias eficazes para favorecer
0 acesso e 0 uso desse instrumento nas escolas. Verifica-se, entdo, que os objetivos
educacionais que nortearam a criacdo do INCE ndo foram efetivamente alcancados,
entre outros motivos, por que era o alto custo dos projetores para as escolas e talvez
pela dificuldade dos professores em assimilar essa nova tecnologia as atividades
pedagdgicas, visto que essa filmografia ndo estava conectada explicitamente com os
curriculos oficiais (FRANCO, 2004).

A década de 1930 apresentou, ainda, pequena, mas significativa movimentagédo
em torno da publicacdo de livros sobre o cinema e educagdo, sendo a obra “Cinema
Contra Cinema”, de Joaquim Canuto Mendes de Almeida, e Cinema e Educacéo, de
Jonanthas Serrano e Venancio Filho, os trabalhos de grande importancia publicados
em 1931.

O paulistano Canuto (1906-1990) envolveu-se com cinema silencioso nos anos
1920, como pioneiro critico de cinema, roteirista e diretor de um longa-metragem. Por
meio desse livro defendeu o filme educativo, ndo s6 com o intuito de neutralizar os
efeitos do ‘mau cinema’, ai incluindo os filmes de Hollywood, mas também como
meio de comunicagdo essencial para melhorar a sociedade. “Cinema contra cinema”
(1931) trata de temas relacionados a educacdo e também das técnicas da producao
cinematogréfica, da histdéria do cinema mudo e falado, do maquinario, das regras da
arte de escrever roteiros, da relacdo do cinema com as outras formas artisticas como a

mimica, a musica, ao desenho, a pintura e a escultura e o teatro.

Boa parte do livro é dedicada aos aspectos que dizem respeito a parte material
do cinema, ou seja, seus aparelhos e funcionamento dos equipamentos, com vistas a
suprir a caréncia de conhecimento geral sobre as novas técnicas cinematogréaficas,

principalmente, parte dos professores, publico a que ele destinava o seu livro.
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Canuto criticava o predominio no cinema nacional de comédias e dramas
americanos, alertando para os problemas que poderiam causar a nossa sociedade, tais
como a difusdo de comportamentos liberais, proprios da cultura americana, e a

mobilizacdo das emocdes dos espectadores.

Evitar situacGes potencialmente perigosas em relacdo a educacdo pelo cinema
seria, para Canuto, funcdo do Estado, que deveria interferir na producdo
cinematogréfica de duas maneiras: por meio da censura aos filmes comerciais e
produzindo filmes educativos. Chegando a preconizar em detalhes a criacdo de uma
instituicdo como o INCE, Canuto imaginou como se daria todo seu funcionamento e
até as caracteristicas dos filmes a serem feitos. Defendia o papel do Estado como
produtor, visando impulsionar a indastria cinematografica brasileira e, ao mesmo

tempo, sanear o cinema para que esse fosse Gtil como meio de educacao popular.

Examinamos também a obra de Jonathas Serrano e Venancio Filho, “Cinema e
Educagio”, que precedeu o livro de Canuto e tornou-se referéncia para a Historia da
Educacdo Brasileira no que se refere a esse tema. Tal livro apresenta muitas posicdes
convergentes com outros defensores do cinema educativo, evidenciando que, nos anos

1930, ja se consolidava um discurso mais uniforme sobre o assunto.

Serrano foi um intelectual engajado no debate sobre as possibilidades da
atividade cinematografica no Brasil e do cinema na educacgéo popular, tendo defendido
essas propostas desde a primeira década do século passado em dois livros: Epitome de
Histdria Universal, de 1913, e Metodologia da Historia na Aula Primaria, de 1917,
obras dedicadas ao ensino de HistOria. Exerceu cargos importantes na administracao
publica desde 1914, quando se tornou membro do Conselho de Ensino do Estado do
Rio de Janeiro. Foi também subdiretor técnico de instrucdo Publica do Distrito
Federal, integrou a Comissdo de Censura Cinematografica, Conselho Nacional de
Educacdo, a Comissdo Nacional do Livro Didatico, além de ser poeta, jurista, critico e

professor.

Antes de integrar essas instituicbes, Serrano, grande entusiasta da concepg¢éo
educacional defendida pela Escola Nova, uniu-se a Francisco Venancio Filho, um dos
fundadores da ABE e colega de magistério no Colégio Pedro Il e da Escola Normal,

para escrever e publicar o livro Cinema e Educacdo. Venancio Filho havia também
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participado como técnico no Ministério da Educacio da Reforma Francisco Campos**

e na gestdo de Gustavo Capanema®, para a qual colaborou na elaboracio de novos
programas de ciéncias naturais. Aluno e discipulo de Roquette Pinto, dedicou-se ao
estudo das técnicas modernas de comunicacdo pelo radio, cinema e museus, com 0
objetivo de leva-las para o campo da educacdo. Trabalhou no INCE como colaborador,
escrevendo roteiros para filmes educativos e ainda dedicou-se a analisar as

possibilidades de utilizacdo do cinema na educagdo no meio rural.*®

Dividido em 10 capitulos, o livro “Cinema e Educacao” apresenta uma parte que
trata da técnica cinematogréfica e outra que fala sobre o cinema educativo e seu uso na
sala de aula. Desde o prefécio, escrito por Lourenco Filho*’, hé referéncia aos poderes
de seducdo e influéncia positiva e negativa cinema. Considerada uma experiéncia
capaz de provocar nos espectadores “uma intensidade de sensacOes, prazer dos
sentidos e da inteligéncia” e artefato dotado de “riqueza psicologica incomparavel e

temivel”, o cinema precisava ser direcionado para o bem.

*Francisco Luis da Silva Campos, Advogado e jurista. Em 1919, iniciou sua carreira politica
elegendo-se deputado estadual em Minas Gerais e dois anos depois, chegando a Camara Federal,
defendendo posi¢des antiliberais. Em 1926, com a posse de Antdnio Carlos no governo de Minas
Gerais, assumiu a secretaria do Interior daquele estado. Utilizando-se de muitos postulados
defendidos pelo movimento da Escola Nova, promoveu uma profunda reforma educacional em
Minas. http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargasl/biografias/francisco_campos (acessado
em 12/07/2013).

“Gustavo Capanema Filho, advogado, vincado em Belo Horizonte, ao grupo de "intelectuais da rua
da Bahia" que congregou futuras personalidades das letras e da politica no Brasil , como Carlos
Drummond de Andrade e Milton Campos. Em 1930 apoiou a candidatura presidencial de Getulio
Vargas, torando-se partidario decidido do movimento revolucionario que o conduziu ao poder. Foi
designado pelo presidente para dirigir o Ministério da Educacdo e Saude em 1934, permanecendo no
cargo até o fim do Estado Novo, em outubro de 1945. Sua gestdo no ministério foi marcada pela
centralizacdo, a nivel federal, das iniciativas no campo da educacgdo e salde publica no Brasil. Na
area educacional tomou parte do acirrado debate entdo travado entre o grupo "renovador”, que
defendia um ensino laico e universalizante, sob a responsabilidade do Estado, e o grupo "catélico”,
que advogava um ensino livre da interferéncia estatal, e acabou conquistando maiores espagos na
politica ministerial. Em 1937 foi criada a Universidade do Brasil a partir da estrutura da antiga
Universidade do Rio de Janeiro. Imbuido de ideais nacionalistas, Capanema promoveu a
nacionalizacdo de cerca de duas mil escolas localizadas nos nicleos de colonizagéo do sul do pais,
medida intensificada apds a decretacdo de guerra do Brasil a Alemanha, em 1942. No campo do
ensino profissionalizante foi criado, através de convénio com o empresariado, o Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai). Na &rea de salde foram criados servicos de profilaxia de diversas
doencas. http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargasl/biografias/francisco_campos (acessado
em 12/07/2013).

*®*FREITAS, Enio T. Histéria e Cinema: encontro de conhecimento em sala de aula. Dissertacao,
UNESP, 2011. p. 32.

“SALIBA, op.cit. p. 140


http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargas1/biografias/francisco_campos
http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargas1/biografias/francisco_campos

87

Ao analisarmos os enunciados sobre o cinema na educacgdo Brasil na primeira
metade do século XX, encontramos muitos elementos comuns a experiéncia argentina
investigada por Serra (2004), cujo trabalho apresentamos no inicio deste texto. Os
exames dos documentos brasileiros nos mostraram que, assim como no pais vizinho,
parte importante da elite intelectual brasileira entendia que uma fase significativa do
processo de renovacdo da educacgdo passaria pelas reformas educacionais realizadas
em varios estados do pais sob a coordenacdo de pensadores da Educagdo que atuavam

diretamente nas estruturas estatais.

Aqui o cinema também foi percebido como parte integrante desse movimento,
como uma tecnologia propria da modernidade que poderia arejar os métodos
educacionais tradicionais e contribuir para a ampliacdo do acesso ao conhecimento a
amplos setores excluidos da educagdo formal. Outro dado semelhante e talvez a marca
malis acentuada desses pronunciamentos diz respeito a transmissdo de valores morais e
exemplos de conduta que atuariam positivamente na formacdo das criangas e jovens

desse nosso pais.

Como outros intelectuais do inicio do século XX, Canuto Mendes, por exemplo,
enxergava na educacdo a solucdo para todos os males do pais e pretendeu contribuir
para essa causa desvendando as possibilidades concretas oferecidas pelos recursos
cinematogréaficos para a renovacgdo educacional e para a mudanca social. Afinado com
a perspectiva durkheimiana de educacdo, entendia que esse processo objetivava
adaptar o individuo a sociedade e defendia um projeto educativo que disciplinasse 0s
individuos, conformando-os a ordem social, fazendo-os abandonarem comportamentos

individualistas e incutindo-lhes o espirito coletivo.

O ambiente, para esse critico e cineasta, era um fator preponderante na formacéo
das caracteristicas humanas. Considerando-se o fato de que os jovens desenvolviam
certas maneiras de pensar e agir, seguindo determinados exemplos com que tiveram
contanto em seu meio, Canuto Mendes destacava o importante papel da escola como
instrumento de transmissdo nao s6 do patrimdnio cultural produzido pela humanidade,
mas especialmente de modelos de comportamento que reforcassem condutas
adequadas. LicBes como essas poderiam, entdo, segundo esse pensamento, corrigir
eventuais problemas comportamentais dos educandos, adquiridos pela socializacéo

familiar e no ambiente socioeconémico em que se formava. E o cinema poderia
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contribuir muito para a realizacdo desses propdsitos, tendo em vista o poder de
persuasdo de suas imagens e as fortes impressfes que causava no inconsciente
humano. O valor do cinema enquanto linguagem para fins educativos estaria assim na
possibilidade de usar a forca psicolégica, o poder impactante de imagens belas e bem
feitas para imprimir, de forma duradoura na memoéria dos educandos, 0s

conhecimentos mais Uteis e 0s ensinamentos mais elevados.

A qualidade de influenciar positivamente os educandos remete-nos a outra
caracteristica da relacdo entre cinema e educacdao no Brasil nas primeiras décadas do
século passado, que pode ser identificada quase como uma condicdo para a efetividade
de seus atributos formativos. Trata-se da necessidade de controle sobre a producao
cinematogréfica e imprescindivel papel do Estado nessa tarefa.

Nos discursos examinados, o cinema aparece adjetivado por termos como
sedutor, poténcia formidavel, impressionante, o que revelava o intenso fascinio e, ao
mesmo tempo, o temor que os filmes provocavam. Esses sentimentos levaram a varias
iniciativas de domesticacdo desse veiculo para que ele pudesse servir como
instrumento de formacdo para as massas.

Na luta para salvar nossas criangas e jovens, e por consequéncia o Brasil, a
educacdo teria a tarefa de educar também o cinema, realizando e oferecendo a
populagdo oportunidade de contato com o “bom cinema”. Desvinculando-se de seus
propdsitos puramente comerciais, subservientes aos interesses do capitalismo
internacional e introduzindo em suas producdes elementos Uteis do ponto de vista da
formacdo moral dos individuos, o cinema seria capaz de elevar o espirito humano ao
coloca-lo em contato com obras produzidas com as melhores técnicas
cinematogréaficas e que se destacassem pela sensibilidade, pelos altos ideais civicos e
patriéticos.

Sobre essa questdo, Venerando da Graga escreveu, ainda em 1917:

O que n6s vemos no cinematografo é o desfilar constante da maldade
humana, os assassinatos, adultérios e raptos, traices e roubos, scenas de
“cabaret”, 0 nu na sua expressdo anti-esthetica e sensualista, a crdpula no
seu auge, festins e henobarbo, com mulheres lascivas em posturas
provocadoras, homens ébrios, dancas equivocas... A creanga vae ao
cinematografo e vé tudo isso. A principio ndo compreende. Depois comega
a perceber. Afinal, fica senhora dos factos. Ora, a lei da imitagdo arrasta o
ser humano, com especialidade as creancas, a repetir o que viu e ouviu.
Assim sendo, que se ha de esperar de uma geracdo que, ao envez de bellos
exemplos de moral e de civismo, recebe esses do mal, do vicio, da
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corrupgdo? O cinematografo poderia, entretanto, tornar-se um vehiculo de
bons ensinamentos, rigoroso elemento de reconstru¢do do carater dos
povos, pela exhibicdo de scenas patridticas e romances alevantados, limpos
de fantasmagorias, extremes de passos escabrosos.” (FERREIRA, 2004, p.
112)

O centro dessa argumentacdo esta na defesa da ideia de que o “bom cinema” -
aquele capaz de influenciar positivamente o publico — é capaz de neutralizar os efeitos
do “mau cinema” ou cinema comercial de ficcdo, em especial sobre as criangas e
adolescentes. Evidenciando sua preocupagd0 com 0 perigo representado pela
influéncia que o “mau cinema” poderia exercer sobre os educados, Canuto Mendes

indicou no proprio titulo do livro,  Cinema contra Cinema”, como combater esse mal,

escrevendo em 1931:

Provou-se que o cinema € Util a educacdo. Utilissimo. Provou-se mais
ainda: que é necessaria a fita como fator educativo. O cinema mercantil
é capaz, as vezes, de educar: mas quase sempre deseduca... E preciso,
assim, que a Educagdo reaja com as mesmas armas “ olho por olho,
dente por dente”. Contra o mau cinema, s6 o bom cinema. (CANUTO
apud SALIBA, 2003, p. 141)

A missdo de produzir o bom cinema deveria, necessariamente, segundo 0s seus
idealizadores, ficar sob a responsabilidade do Estado. Argumentava-se que somente
esta instituicdo poderia controlar os conteudos veiculados pelos filmes e prover os
recursos necessarios para que ele fosse realizado em condic6es satisfatorias. Cabia ao
Estado, nessa perspectiva, evitar situacdes potencialmente perigosas nas relacdes entre
cinema e educacdo pelo cinema, interferindo na producdo cinematogréafica de duas

maneiras: por meio da censura aos filmes comerciais e produzindo filmes educativos.

Os filmes brasileiros deveriam ser bem feitos tecnicamente, como os produtos
estrangeiros, mas voltados para a valoriza¢ao de nossa cultura e purgados dos aspectos
mais perniciosos, contrarios a moral, que poderiam constituir-se em ma influéncia para
nosso povo. Para a realizacdo dessa tarefa, os defensores dessa ideia destacam varias
iniciativas em nagbes da Europa e também no Estados Unidos da Ameérica, cujo
modelo deveria inspirar iniciativas brasileiras. Esses paises estruturaram organizacdes
especificas, com recursos garantidos, para viabilizar a ado¢do do cinema educativo nas

escolas. Por meio dessas instituicGes seria possivel, entdo, adquirir aparelhos de
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projecdo e peliculas, planejar uma programacédo e formar professores para utilizarem

as cameras.

Sem esse tipo de apoio ndo haveria possibilidade de realizar esse projeto
satisfatoriamente, afirmavam os intelectuais, pois somente iniciativas isoladas, sem
auxilio oficial — aqui se pode inferir sobre uma referéncia vaga ao trabalho de
Venerando Gracga e Fabio Luz — ndo poderiam produzir filmes de qualidade como 0s
americanos. Para que o cinema pudesse auxiliar a educacdo, em nivel nacional, era
preciso uma intervencgédo do Estado em prol dessa causa, com o estabelecimento de leis
e normas que regulamentassem a atividade e lhes fornecessem condigOes reais e

dignas de realizagéo.

Os aspectos técnicos e cientificos da atividade cinematogréfica receberam
também grande atencdo por parte de todos esses advogados do cinema educativo.
Jonathas Serrano e Venancio Filho, inclusive, dedicam cinco capitulos de seu livro a
esse tema*® e destacaram a Exposicdo dos Aparelhos de Projecdo Fixa e Animada,
realizada em 1929, em uma escola na cidade do Rio de Janeiro, com o propoésito de
demonstrar, para o publico em geral e para os professores em particular, as vantagens
e o0 valor pedagdgico do cinema para a educacdo em seu ambito mais amplo, e nao

apenas para a instrucéo.

Mas a conquista do alto padréo de qualidade filmica e educacional na realizagédo
dos filmes e em sua aplicacdo nas escolas, segundo esses autores, dependeria ndo sé
dos recursos materiais empregados, mas principalmente de duas formas de intervengéo

a vigilancia constante de autoridades responsaveis e a producdo de filmes educativos.

A necessidade da censura foi um ponto pacifico entre esses intelectuais, que
defendiam ainda, que essa deveria ficar a cargo de educadores, € ndo de burocratas,
porque 0s primeiros seriam capazes de identificar com mais propriedade, com critérios
cientificos, os beneficios e maleficios que as peliculas poderiam causar em cada tipo
de puablico. A producdo de filmes, por sua vez, deveria envolver tanto cineastas que

entendessem de pedagogia como educadores que entendessem de cinema, para que as

“®Cap. 3 A projecdo Fixa; Capitulo 4 Aparelhos e filmes; Cap. 8 Cinema Sonoro ; Cap. 9,
Panchronia - Relevo - Telecinema e Cap. 10 Cinema de Formato Reduzido. (SERRANO e
VENACIO F°, 1931).
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exigéncias de qualidade técnica fossem alcangadas, tanto quanto 0s objetivos

pedag0gicos.

Alguns desses intelectuais preocuparam-se com a atuacdo dos docentes nas
atividades com cinema na escola, mas é importante destacar que a alusdo a acdo dos
professores na implementacdo dessa proposta ndo significava que a eles fosse
atribuido papel relevante. A oposicdo dos professores a essas inovagdes e/ou seu
despreparo para trabalhar com o cinema na escola parece ser um fator que causa
bastante desconforto nos defensores do cinema educativo, mas, mesmo assim, a
formacdo desses profissionais, na concepgéo das autoridades, ndo precisaria extrapolar
0 treinamento para lidar com os equipamentos como sugere a Unica referéncia aos
professores no texto Serrano e Venancio Filho Ao elaborarem uma lista de pré-

requisitos para se implantar o cinema educativo, os autores afirmaram que,

Para aplicar de fato o cinema a educagdo nacional
(propositadamente dizemos educagdo nacional e ndo apenas
instrucdo) cumpre resolver toda uma série de problemas
preliminares:

- aparelhos: tipos, vantagens e inconvenientes de cada tipo,
conforme a finalidade visada, pre¢os, facilidade de manuseio e
transporte, etc.;

- filmes: aquisicéo, aluguel, producéo, adaptacdo aos diferentes
cursos, distribuicdo regular pelas escolas;

- programas: selecdo dos filmes, organizacdo de séries,
adaptacdo ou reducdo de peliculas, etc.;

orientacdo do professorado no manejo e utilizacdo dos
aparelhos: escolha dos operadores, conservagdo e reparo das
maquinas, cuidados com as peliculas, possibilidades de
filmagem direta, revelacdo, redacdo de legendas, etc. (1931, p.
33e34).

Considerando-se os problemas apontados nessa listagem, entendemos que o
professor nessa concepc¢do de cinema educativo seria apenas o aplicador de uma
metodologia elaborada pelos verdadeiros responsaveis pela formulacéo e execucéo
dos projetos localizados em instancias superiores a escola. Verificando os elogios
feitos por Serrano e Venancio Filho ao material didatico produzido pela empresa
americana de Vry School Films Incorporated, veremos que 0s docentes teriam
pouco a acrescentar na atividade, visto que, a industria produzia um Kkit, composto
pelos filmes, manuais com explicacBes sobre 0 modo de preparar a licdo e seus

objetivos, o0 resumo do tema da aula, um questionario a ser respondido ao final da
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atividade e a indicacdo de uma bibliografia complementar.*®

Enquanto certos autores demonstravam satisfacdo com a possibilidade do
erério publico diminuir suas despesas com a contratacdo de professores, caso 0 uso
do cinema se disseminasse na educacdo escolar, Canuto Mendes, no entanto,
destacou, em 1931, o modo como a atuagdo dos docentes poderia contribuir para o
sucesso das atividades com cinema na escola, reconhecendo o valor da mediagao
dos docentes na relagdo entre os estudantes e as imagens cinematograficas, pelos

motivos apontados no trecho a seguir:

O cinema substitui as descrigdes verbais ou escritas de quaisquer
figuras concretas de coisas, fatos ou fendbmenos. Embora o faga
com indiscutivel superioridade, porque é o melhor processo de
representacdo de imagens, ainda ndo exclui a necessidade da
palavra do professor... Nos casos em que o cinema pode substituir
0 quadro negro, 0 mapa e as descricdes verbais, é também,
indispensavel o comentario do professor para ajusta-lo as
peculiaridades e disposi¢des fisicas da classe. Mesmo quando se
trata de fita sonora. A palavra do mestre completa ai o valor das
visitas, sons, fala da tela,... Tornando-as mais passiveis de
assimilacdo e mais favoraveis a ulteriores e produtivas abstrac6es
individuais. Apenas, no cinema ha menos que completar.
(SALIBA, 2003, p. 115)

Além de reforcar a dimensdo instrumental e auxiliar atribuida ao cinema nos
discursos sobre o uso de filmes na educacdo escolar, esse trecho do livro ainda
revela que o cinema, entendido como um recurso didatico-pedagdgico, pouco ou
nada iria contribuir para as mudancas nas relacdes entre os sujeitos e entre esses € 0
conhecimento. Saudados por muitos intelectuais como promessa de renovagao para
0s métodos de ensino tradicionais, esse recurso em nada alterava a concepcao
pedagdgica que colocava o professor e sua a¢do no centro do processo educativo.
Aos docentes cabia a ultima palavra sobre as cenas vistas, a palavra que unificaria
os sentidos do que foi mostrado pelos filmes, que explicaria as imagens e mostraria
0 que ndo foi percebido pelos alunos. Logo, na sala de aula, o professor seria a voz

autorizada para fazer a apreciacdo ordenada e correta dos fatos e fendmenos

“SERRANO e VENANCIO FILHO, 1931 p. 25.
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descritos ou narrados que deviam ser assimilados pelos estudantes.

Percebemos, ainda, que ndo havia espaco para ambiguidades na interpretacdo das
imagens veiculadas nessa proposta. O carater sempre provisorio dos significados
atribuidos pelo publico aos filmes ndo era nem mesmo cogitado, pois se acreditava
na possibilidade de se eliminarem as influéncias dos elementos subjetivos que
poderiam interferir na compreenséo dos filmes, tanto no momento da realizagéo,
quanto na recepcao pelo aluno/espectador. O pressuposto vigente era que os filmes,
cuidadosamente realizados, fossem capazes de impor uma visdo Unica sobre as
imagens que apresentavam ao publico e, se assim ndo ocorresse, ainda contava-se
com a atuagdo do professor para direcionar a leituras. Desse modo, as reagdes em
relacdo aos filmes eram concebidas como previsiveis e controlaveis, se ndo pelos
dispositivos filmicos, certamente pelos dispositivos escolares.

Outro traco inequivoco desse discurso sobre o cinema na educacgdo, além da
grande importdncia dada & fungdo moralizante que o “bom cinema” poderia
desempenhar na sociedade brasileira, &€ o quanto os aspectos ligados a fantasia, ao
devaneio e as paixdes eram temidos por parte dos educadores que propugnavam

esse meio como ferramenta educacional.

Dentre os intelectuais brasileiros em pauta, somente Venerando da Graga nao
considera 0 apelo as emocdes do espectador um elemento inadequado aos fins
educativos do cinema. Partindo de uma concepcao que considerava o espectador
um elemento passivo, completamente indefeso diante dos poderes persuasivos do
cinema, mostrava-se entusiasmado com as possibilidades oferecidas pelo
dispositivo filmico de afetar o espectador de forma mais impactante por sua

dimensdo emocional.

A educacdo moral mais (til e de resultados mais prontos é aquela que se
dirige diretamente a sentimentalidade do individuo, educando-a e
desenvolvendo-a para o bem. Para isto se conseguir, cumpre-se acordar
essa sentimentalidade e sacudi-la por meio de emog@es e nada melhor
para se alcancar o fim desejado do que se acompanhar em um filme
cinematografico o desenrolar de qualquer cena, de fundo moral puro e
sdo. Ai, as personagens tém movimento, ac¢do, vida.” (GRACA apud
FERREIRA, 2004, p. 78-79).

Contudo, para outros pensadores da relacdo educacéo e cinema, as qualidades
educativas atribuidas aos filmes estavam relacionadas com os aspectos cognitivos,
ou, mais especificamente, a sua eficacia em traduzir os conhecimentos cientificos

em mensagens claras, imediatamente compreensiveis e facilmente memorizaveis
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pelos estudantes. Eles serviriam apenas como um suporte para a fungdo de

transmissao dos docentes.

Tratava-se de uma visdo sobre o cinema e o espectador completamente
afinada, como ja dissemos, com as correntes mais tradicionais da educacdo, que
colocavam os professores, 0s contelidos cognitivos a serem transmitidos por esses
aos estudantes e a memorizagdo como aspectos essenciais da relacdo pedagogica. E
é importante lembrar 0 quanto essa concepcao ainda norteia, em muitos casos, as
atividades que envolvem cinema e escola na atualidade. Entendemos que esse modo
de trabalhar com os filmes, torna-se bastante problematico, por ignorar o carater
ativo dos espectadores, sejam eles criancas ou adultos, e o fato de fruicdo de um
filme, como alerta Duarte (2004, p. 47) ser “um processo onde intervém elementos
objetivos e subjetivos, individuais e coletivos que inviabilizam o estabelecimento

de um padrdo de visualizacdo passivel de ser generalizado”.

As possiveis aplicagdes dos filmes as atividades escolares recebiam grande
atencdo por parte de todos os intelectuais envolvidos nessa discussdo. Assim,
embora fossem reconhecidas as virtudes educativas do cinema, essas ndo seriam
aproveitaveis em todas as situacOes pedagoOgicas a serem vivenciadas pelos
estudantes na escola. Essa constatacdo leva-nos a outra caracteristica marcante do
discurso educacional em exame: a concepcdo naturalista e instrumental de cinema

subjacente as discussdes sobre a sua aplicabilidade para o ensino.

Em consonancia com as concepg¢des da Pedagogia Ativa, 0 cinema seria um
recurso que poderia aproximar a educacdo escolar da experiéncia da vida social do
estudante e tornd-la um processo menos macante para criancas e jovens. Como
recurso dos modernos processos pedagogicos, os filmes ajudariam os professores a
amenizar a aridez do estudo de certos assuntos, transformando o esforco de
aprendizagem em agradavel tarefa. Nessa direcdo, encontramos incisiva interdicao
dessas atividades com vistas ao simples divertimento. O discurso sobre o uso do
cinema na educacdo procurava orientar as formas de incorporacdo desse recurso as
atividades escolares, atentando para a importancia da adequacdo dos filmes
exibidos, para as condicBes de exibicdo e também para os motivos pelos quais 0s

docentes optavam por utilizar esse instrumento nas praticas escolares.
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As pesquisas e estudos analisados revelam que foram elaboradas regras
explicitas com vistas a normatizar a presenca dos filmes na escola. Em primeiro
lugar, o filme deveria estar articulado aos contelldos comumente estudados em sala
de aula, visto que o filme devia estar a servico do ensino, e ndo da recreacao.
Cineastas e professores deveriam ter concepgdes afinadas sobre o que e como o0s
filmes deveriam veicular, lembrando sempre que os filmes ndo podiam substituir as
aulas e que seriam usados apenas para complementar ou ilustrar a prelecdo dos

docentes.

Por ser considerado um produto muito caro, os filmes educativos deveriam se
concentrar naquilo que era sua especialidade, mostrar o movimento, restringindo ao
maximo o uso de letreiros, 0s quais deveriam ser curtos e objetivos, pois estavam se
prestavam exclusivamente a colaborar para o entendimento das imagens. Inclusive,
era aconselhado que o cinema pudesse ser substituido com proveito pela exposicéo
de imagens fixas, quando ndo fosse preciso mostrar 0 desenvolvimento de certos
fendmenos ou deslocamento de coisas e pessoas (FERREIRA, 2004).

Definindo-se pelo uso estritamente instrumental do material produzido pelo
Instituto de Cinema Educativo (INCE), organizacdo responsavel pelos filmes
educativos no Brasil, as peliculas precisavam ser tecnicamente bem realizadas e
versar, com linguagem clara, sobre temas Uteis, tais como 0s procedimentos
importantes para o auxilio das campanhas de saude e alfabetizacdo, por exemplo.

Em relacdo ao uso dos filmes no ensino de disciplinas, as recomendagdes
eram que os filmes fossem utilizados preferencialmente em aulas de Geografia e
Ciéncias, matérias que solicitam a observacdo de fendmenos, de culturas humanas
distantes, do comportamento animal e de lugares que ndo podem ser vistos
naturalmente. Em relacdo a Matematica, os filmes s6 poderiam ajudar no
aprendizado de Geometria. Para o ensino de Historia, eles eram desaconselhaveis, a
ndo ser quando documentassem acontecimentos contemporaneos. Os filmes que
mostrassem reconstituicdes historicas deveriam ser evitados, porque carregavam
“uma larga porcao de fantasia em que ndo € possivel marcar a linha divisoria da
realidade.” (SERRANO e VENANCIO FILHO, 1931, p. 79).

Observa-se que a no¢do do filme como duplo do real encontra forte eco nesse
pensamento que atribui a técnica cinematografica a capacidade de documentar

objetivamente a realidade. Os documentarios eram os filmes apontados como 0s
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mais adequados a educacdo por esse discurso, por serem considerados produtos
capazes da apreensdo objetiva do real e os menos recomendados seriam filmes de
ficgdo, que enfatizavam a emogéo e sentimentos.

Os documentarios eram valorizados por serem vistos ndo como uma forma de
discurso que produz e veicula pontos de vista sobre 0 mundo, mas como artefato
capaz de representar objetivamente a realidade. A preferéncia pelas imagens
documentais devia-se a crenca de que essas aproximavam-se mais da verdade, por
serem criadas mecanicamente por meio de uma camera e, assim geradas por
processos mecanicos, pensava-se que eram produzidas sem interferéncia humana.
Esse tipo de filme, por veicular imagens mais naturais e, portanto, mais verossimeis
do que o cinema dramatico, mostrava-se, de acordo com esse pensamento, mais
adequado a apreciacdo de fen6menos que ndo pudessem ser observados
diretamente.

Ressaltamos nessa argumentacéo a influéncia de uma nogdo bastante forte na
primeira metade do século XX, a de que o cinema seria como uma janela
(XAVIER, 2005), um instrumento capaz de acessar diretamente o mundo real e
que, além de registrar a realidade fisica, poderia ainda destacar partes dela,
tornando-as perceptiveis de uma forma que ndo ocorreria sem a intervencao
cinematogréafica, configurando-se assim como um poderoso aparelho capaz de

penetrar o mundo e a revela-lo aos espectadores.

As pesquisas relativas ao pensamento de Canuto Mendes, Fernando Azevedo,
Venancio Filho e Serrano sobre educacdo e cinema mostram que 0 cinema
narrativo, ao contrario, era visto com desconfianca, porque havia um entendimento
de que a sua magia, seu poder de ilusdo, era proveniente em grande parte da criacao
dos artistas que modificavam as imagens de acordo com seus interesses e
preferéncias para contar suas histdrias. Esse ndo servia como material educativo por
veicular um conteddo fantasioso e pelas fortes e, as vezes, pouco recomendadas
emocOes que poderiam despertar. E um filme para ser considerado educativo ndo
poderia interferir negativamente na racionalidade dos processos que se

desenvolviam na escola.

Por esses motivos, embora houvesse reconhecimento do valor artistico e da

qualidade técnica e estética de alguns filmes ficcionais estrangeiros e brasileiros por



97

parte dos produtores desse discurso, essas peliculas ndo deveriam integrar as
praticas escolares.

De acordo com o discurso educacional hegemdénico no periodo, para a
educacdo que se queria cientifica e pragmatica, as imagens s teriam importancia
como retrato objetivo da realidade, servindo ao ensino por serem capazes de
mostrar a0 mundo aquilo que vista ndo alcancava. Mas, caso fossem atendidas
todas as recomendagdes para a produgdo e o uso do “bom cinema”, esse poderia ser
usado em todos os niveis e modalidades de ensino. Canuto Mendes, inclusive,
recomendava sua utilizacdo até mesmo no ensino superior ou profissional, em que
0s estudantes teriam muito a ganhar com a oportunidade de se aproximarem dos
objetos, dos fatos, das agbes e dos fendmenos em estudo por meio de imagens
consideradas naturais, capazes de capturar fielmente os acontecimentos (SALIBA,
2003).

Outro elemento a ser destacado no discurso sobre o cinema € a valorizagdo do
carater nacionalista que orientou grande parte da producédo e utilizacdo de filmes
educativos na Argentina e no Brasil na primeira metade do século XX.

Pretendia-se que o cinema educativo atuasse na formacoes de futuros cidaddos
ufanistas, comprometidos com seus deveres patrioticos, amantes da ordem, obedientes
as leis e aos poderes constituidos. Em relacdo aos pobres e a suas familias, além da
educacdo civico-patriotica, 0 cinema exerceria um misséo civilizadora, ajudando essa
populacdo a alcancar padrdes higiénicos aceitaveis e estimulando condutas de trabalho
mais racionais e produtivas. Trabalhadores saudaveis e produtivos eram, segundo essa
ideologia, a forca que essas nacdes precisavam para alcancar os patamares de

desenvolvimento almejados.

Os documentarios realizados entre as décadas de 1930 e 1940, no Brasil,
assim como seus congéneres argentinos, formavam um conjunto bastante
diversificado, abordando varias tematicas como saude puablica, mecénica, cidade,
fauna e flora, folclore, podendo ser classificados como categoria de filmes épicos,
civicos, cientificos, historicos e outros. Como exemplos, trazemos os titulos
fornecidos por RANGEL (2010, p. 44):

Dia da Pdtria” (1936), Os inconfidentes (1936), O telégrafo (1936), Os
Lusiadas (1936), Pedra fundamental do edificio do Ministério da
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Educacdo e Saude (1937), Peixes do Rio de Janeiro (1937), Vitéria
Régia (1937), Preparacdo da vacina da febre amarela pela Fundagéo
Rockfeller (1938), Roma (1938), Dia da Bandeira (1938), Exposicéo de
trabalhos manuais das escolas priméarias municipais brasileiras (1939),
Bandeirantes (1940), Congadas (1941), Carlos Gomes (1942),
Montagem de motor (1942), Flores do campo (1943), Gravuras ponta-
seca (1943), Euclydes da Cunha (1944), Combate a lepra (1945),
Jardim Zooldgico (1946), Campos do Jord&@o (1947), Instituto Oswaldo
Cruz (1948), Ginastica dinamarquesa (1948).

Essa produgdo destinou-se, de modo geral, a mostrar o Brasil em uma
perspectiva triunfalista, construindo retratos do pais que corroboravam para a
afirmagdo do ideario nacionalista adotado pelo governo de Getulio Vargas (1930-
1945). O cinema educativo, segundo Roquette Pinto destinava-se a anunciar e ajudar a
preparar a populacdo para o “Brasil moderno”, divulgando a ciéncia, a cultura e 0s
ideais de desenvolvimento. A esse respeito, Schvarzman (2004, p. 250) afirma que

O INCE, pensado como um instrumento de informacéo e aprendizado
para populacdes diversas- dos estudantes das escolas primarias aos
trabalhadores em suas associa¢Ges profissionais, ou em espacos
longinquos- veicula a mentalidade saneadora da época através dos fatos
e feitos do Estado, mas também as descobertas dos cientistas e as

medidas e conhecimentos que se acreditavam necessarios para fazer
emergir o homem brasileiro em toda a sua poténcia.

Havia a expectativa de que essa incorporagdo seria muito Util para os
seguintes fatores: a formacdo moral dos futuros cidad&os, a integracdo dos grupos
dispersos pelo territorio, a afirmacdo de certa identidade e a difusdo de uma cultura
identificada como nacional.

Esses filmes deveriam também servir para fortalecer a identidade nacional,
difundindo certas imagens sobre o pais, de modo criar uma identidade pautada na
valorizagdo das tradi¢Oes representadas pelo folclore, da histéria, pela exaltacdo de
herdis pelo reconhecimento de certos episédios como marcos fundadores da

sociedade.

Por meio dessa producdo buscou-se mostrar um pais que se transformava em
clima de harmonia e conciliacdo. Velhos herois fundadores da nacdo, bem ao gosto
da nocdo de histéria oitocentista, eram exaltados nos primeiros anos de
funcionamento do Instituto, para mais tarde se juntarem as imagens

de trabalhadores do campo, mostrados em perfeita sintonia com a natureza,
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preservando modos de vida e labor, cancdes e historias caras a memdria afetiva de
um pais de tradigdo agraria, mas a caminho da industrializag&o.

E pretendia-se que os efeitos da educacdo escolar atingissem ndo sO 0s
estudantes, mas suas familias, principalmente as que pertenciam as classes
populares, alvo privilegiado de uma acdo educacional civilizadora. Tratava-se nao
s6 de formar alunos de acordo com os ideais de urbanidade, mas também de
impedir que o convivio didrio com os maus costumes familiares solapassem essa
acdo. E, para esse propoésito, o cinema se mostrava um recurso utilissimo, atrativo e
abrangente, a ser utilizado com proveito ndo somente nas aulas, mas em reunido de
pais e mestres, como sugeriram Jonathas Serrano e Venancio Filho:

Peliculas de varias categorias concorrerdo para tornar atraentes as
reunides periddicas dos circulos, com mais eficiéncia que os discursos,
as prelecdes eruditas e enfadonhas, que fazem bocejar grandes e
pequenos e ddo vontade de ndo se voltar mais a escola para outra
reunido. NogOes de higiene e puericultura, profilaxia das moléstias
mais comuns, combate ao alcoolismo, processos modernos de
educacdo dos filhos sem castigos brutais ou humilhantes, exemplos
sugestivos de virtudes domésticas e civicas — sobretudo de
cooperacdo, tenacidade, bom humor e polidez — quanta coisa podera
ensinar discreta e agradavelmente o cinema, desde que se escolham
boas peliculas, segundo um plano criterioso! (SERRANO, J. e
VENANCIO FILHO, 1931, p. 9)

Percebe-se que a acdo de abrir a escola as classes populares nesse periodo,
integra um mecanismo mais amplo de intervencdo do Estado no dominio do privado,
com vistas a remover 0s obstaculos ao desenvolvimento social, representados por um
modo de vida, considerado pelas elites como desordenado e pouco racional.
Mostrando-se um instrumento apto a colaborar nessa tarefa, os filmes recomendados
tratavam de temas que poderiam, segundo essa visdo, minorar os efeitos da ignorancia
popular na maneira como a familia pobre educava seus filhos, principalmente no que

diz respeito ao cuidado dos corpos e a formacéo psicologica dos mais jovens.

2.3 Patria, salude e ciéncia: o cinema educativo como instrumento civilizador
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Para completar e encerrar este capitulo, no qual analisamos os discursos
educacionais argentinos e brasileiros sobre as relagdes entre educagéo e cinema no
inicio do século XX, identificamos as mdltiplas afinidades que caracterizam as
propostas de insercdo dessa arte na escola nos dois paises.

Em ambos os casos é possivel constatar a relativa importancia dada ao
cinema, dentre outros materiais educativos, por ele ser considerado um artificio
portador, um recurso transmissor ou catalisador de transformacGes associadas a
modernidade. Esse projeto de sociedade identificado com progresso técnico, com a
racionalizagdo de todos os campos da vida humana, com a superacdo do
tradicionalismo, com advento da era das massas, das cidades e da industria era o
farol que norteava as agdes que pretendiam, por meio da educacéo escolar, atualizar
as sociedades argentina e brasileira. Modernizar significava, nesse caso, aproximar
esses paises de nagdes consideradas mais desenvolvidas do ponto de vista
econdmico e cultural, de acordo com os critérios de valoragdo do capitalismo,
vigentes naquele periodo.

Nesse momento, sendo a ciéncia reconhecida como discurso condutor da
modernizacdo dessas sociedades, levar o cinema as escolas significava contribuir
para 0 progresso da nacdo por meio da divulgacdo massiva de conhecimentos
cientificos. Impregnados de cientificismo, esses projetos somente valorizavam o
cinema como recurso didatico por sua capacidade técnica de captar e reproduzir
imagens que se prestavam a eficientes demonstracfes cientificas, que poderiam
atingir a todos os tipos de publico e convencer as mentes mais resistentes,
instruindo, até de forma involuntaria, todos os espectadores que a ele tivessem

acCesso.

O uso do cinema na escola nesse momento ndo se configurou, em nem um
dos dois casos, como uma inovacdo mais significativa das praticas educativas
dominantes, mas, ao contrario, concorreu para a afirmacdo do tipo de modelo
educativo, que, décadas mais tarde, foi denominado “educac¢do bancaria” pelo
educador brasileiro Paulo Freire. De acordo com esse modelo, conhecer significa
acumular informac@es e o educando é considerado um individuo carente de cultura,
termo utilizado em uma perspectiva universalista. A escola, por sua vez, €

concebida como o equipamento social responsavel por suprir essa lacuna e o
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cinema aparece como recurso destinado a suprir as caréncias de informacdo dos
estudantes, como tantos outros recursos didaticos utilizados. Em tal proposta apenas
0 educador exerce um papel ativo no tocante ao conhecimento e aos alunos cabe

receber passivamente o que Ihes é imposto como conhecimento valido.

O cinema, artefato a principio malvisto, por carregar um vicio de origem
ligado ao comércio e ao gosto popular, foi ganhando, assim, dignidade por meio da
utilidade pedagdgica que lhe foi atribuida, ainda em sua segunda década de
existéncia. Como outros meios de comunicacdo de massa, aos olhos das elites
politicas, o cinema pareceu um recurso potente a ser usado para homogeneizar
culturalmente as diferentes populagcdes que habitavam a Argentina e o Brasil.

Dentro da escola, os contatos com o cinema submeteram-se rapidamente ao
principio que regula todas as praticas escolares e que tem como razdo de ser a
garantia, da transmissdo de valores e da orientagdo de condutas (BERNSTEIN,
1996). Os saberes a serem transmitidos por essa instituicdo estavam todos, sem
excecao, a servico de projeto civilizador que pretendia transformar os barbaros das
classes populares em cidaddos a altura e a servico da patria modernizada,
promovendo um tipo de cidadania em que a dimensdao dos deveres fosse
superdimensionada em relacdo aos direitos.

Em sintonia com o modelo positivista de educacdo, pelas préaticas
pedagdgicas desenvolvidas na escola publica concretizavam-se o direito e o dever
do Estado de formar individuos, orientando sua conduta para a atualizacéo e reforco
de uma ordem social que se instituia sob o comando de uma nova elite politica e
cultural.

O investimento estatal na producdo de filmes educativos e a preocupacdo dos
educadores em normatizar a utilizacdo desse recurso sao acdes que se integravam
ao rol de intervengdes governamentais no ambito da educacdo em geral, tais como a
preparacdo de professores profissionais, o detalhamento dos curriculos, a
organizacdo da vigilancia a cargo dos diretores e inspetores, a rigorosa
regulamentacdo elaborada por autoridades pedagoOgicas para 0 comportamento
diario dos alunos. Todos esses procedimentos funcionavam como um conteudo de
instrucdo, que visava garantir a transmissdo de virtudes civicas e a imposicdo de
uma disciplina mental e corporal condizente com as novas aspiracdes sociais das

classes hegeménicas.
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Sendo ainda o cinema educativo concebido como um dispositivo a servico da
consolidacdo desses paises como estados-nagGes, 0 nacionalismo pode ser
identificado como um forte componente do discurso educacional. Ideologia
construida por meio do empenho de elites letradas, que selecionavam certos
elementos presentes em diferentes culturas e ambientes para reinventa-los e
devolvé-los a populagdo como simbolos da identidade nacional, o nacionalismo
impregnava filmes educativos e demais materiais didaticos no periodo, exercendo
significativo papel na criagcdo e difusdo de mitos para o fortalecimento da

consciéncia nacional-patriética de brasileiros e argentinos.

No caso dos filmes, a estratégia concebida baseava-se na exibicdo de
peliculas que contavam a vida e os feitos de personagens histdricos escolhidos para
ocuparem a posicdo de herdis fundadores com a intencdo de que fossem aceitos
nacionalmente por toda a populacéo, sem distingcdo de classe. Esse artificio também
incluia a veiculacdo de imagens que exaltassem a grandeza territorial, as riquezas
naturais, beleza das paisagens, os beneficios do clima e a fecundidade do solo. A
cultura popular, por sua vez, somente aparecia na tela sob a forma de “folclore”,

interpretacdo romantica e elitista das manifestacdes populares.

Por meio desses filmes, entdo, difundia-se com os beneplacitos do Estado a
cultura letrada oficial destinada a forjar uma nacionalidade assentada na concretude
um de territorio extraordinario e nos exemplos dados pela grandeza de espirito de
seus maiores vultos que sinalizavam a vocacédo de argentinos e brasileiros para um

destino superior.

Dentre todos os elementos marcantes na configuracdo do discurso
educacional sobre o cinema na Argentina e no Brasil na primeira metade do século
XX, destacam-se as caracteristicas dos seus agentes produtores e as suas formas de

atuacéo.

Nesse periodo, nos dois paises, o projeto de intervencdo do Estado na
formacdo escolar da populacdo levou ao recrutamento de intelectuais que foram
responsabilizados pela elaboracdo de politicas educativas que integraram 0s
esforcos de modernizacdo social empreendidos por certos dirigentes politicos com

apoio de parte das elites econémicas e culturais.
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Esses intelectuais atuaram dentro da estrutura estatal, assumindo cargos de
cupula nos Executivos no ambito federal e estadual, e ocuparam as principais
instancias de negociagdo politica relativas a educacdo, agindo sempre sob vigilancia
dos chefes do poder central.

N&o contavam, portanto, com a autonomia que a posicdo social como
intelectuais Ihes poderia conferir, mas a proximidade com os circulos de poder lhes
conferia oportunidade de implementar suas ideias a respeito da educacdo publica e
suas obras se converteram em paradigmas do pensamento educacional em seus
paises.

Se analisarmos a atuacdo desses agentes sob a luz da teoria de Bauman (2010)
sobre esses intelectuais, poderiamos classificd-los como legisladores, metéafora
utilizada pelo socidlogo para denominar sujeitos que realizam certo tipo de trabalho
intelectual que

consiste em fazer afirmacOes autorizadas e autoritarias que arbitrem
controvérsias de opinides e escolham aquelas que, uma vez
selecionadas, se tornem corretas e alternativas. A autoridade para
arbitrar é, nesse caso, legitimada por conhecimento (objetivo) superior,
ao quais os intelectuais tém mais acesso que a parte ndo intelectual da
sociedade. Esse acesso se da gracas a regras de procedimento,
garantindo que se alcance a verdade, gue se chegue a um juizo moral
valido e selecione um gosto artistico apropriado.” (BAUMAN, 2010, p.
20)

Reconhecemos, assim, nessa modalidade de atuacdo, as marcas tipicas de
uma visdo moderna do mundo. Aqueles intelectuais brasileiros e argentinos
colocavam-se como responsaveis pela direcdo dos projetos de mudanca
educacionais exigidas para a formacéo de cidaddos de um tipo novo, como exigia o
processo de modernizacdo. Considerando-se a si mesmos, apoiados pela
mentalidade cientificista dominante como os melhores arquitetos para as
transformacdes educacionais a serem concretizadas pelas politicas e pelos politicos,
a quem deveriam orientar na condi¢do de conhecedores. Foram especialistas, porém
ndo apenas detinham o conhecimento técnico sobre questdes educacionais, também
militaram em favor de certas propostas e estrategicamente integraram governos,
mas também se valeram de expedientes como o debate em jornais, revistas e a
publicacdo de obras para difundir suas propostas.

Desse modo, educadores argentinos como Victor Mercante, Florial Sandoval,
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Juan Carzino, Felix Gusman y e Gustavo Perkins, citados por Serra (2008, p. 55) e
também os brasileiros Venerando da Graga, Jonathas Serrano, Canuto Mendes,
assim como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, e outros educadores e gestores
de instituicdes educacionais, ainda que se diferenciassem em termos de
pensamento, foram agentes que se atuaram publicamente em favor da introducdo do
cinema na escola como recurso didatico.

As obras desses educadores foram lidas e ouvidas como textos veiculadores
do discurso competente sobre o tema. Reconhecidos como portadores de
conhecimentos cientificos sobre questfes educacionais, a eles foram dadas as
prerrogativas de comandar a introducdo do cinema no espago escolar, por meio da
prescricdo de normas a serem observadas tanto pelos gestores publicos ainda no
ambito do proprio governo, quanto pelos diretores e professores, responsaveis pela
reproducdo desse discurso na escola.

Eles participaram da construcdo de uma significativa politica publica para
cinema educativo e o fizeram pelo viés da educacdo. No entanto, essa politica
parece ter contribuido mais para o fortalecimento da produgdo cinematografica
argentina e brasileira, através dos efeitos do barateamento da importacdo de
equipamentos e a reserva de mercado para exibi¢do dos produtos nacionais, do que
para a renovacao efetiva das praticas educativas nas escolas ou a modernizacdo que
se constituia em objetivo dessa proposta.

Muitos desses intelectuais que se envolveram nos projetos de educagdo com
cinema, nesse momento, ainda viveram uma complexa situacdo em relacdo a
politica. Integraram as hostes governamentais em posi¢do de comando e, portanto,
fugiram ao padrdo de comportamento tipico que, segundo Bobbio, apresentam esses

agentes, conforme € possivel perceber no seguinte excerto:

a tarefa do intelectual ndo é tomar decisdes, ha de fornecer ideias,
levantar problemas, elaborar programas ou apenas teorias gerais [...].
Toda decisdo implica escolha entre possibilidades diversas, e toda
escolha é necessariamente uma limitacdo, é a0 mesmo tempo uma
afirmacdo e uma negagdo. A tarefa do criador (ou manipulador) de
ideias é a de persuadir ou dissuadir, de encorajar ou desencorajar, de
exprimir juizos, de dar conselhos, de fazer propostas, de induzir as
pessoas as quais se dirige a adquirirem uma opinido sobre as coisas.”
(BOBBIO, 1997, p. 82-83).

Como assinala o autor, as atividades propriamente intelectuais estdo
relacionadas a defesa publica da verdade, as tentativas de convencimento dos
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mandatérios a seguirem a dire¢do apontada por eles. Essa seria a sua forma de fazer
politica, agindo com relativa autonomia, de acordo com o0s interesses que
consideram legitimos.

E assim aconteceu com os educadores ligados a relacdo entre o cinema e a
educacdo nesse periodo que abordamos. Enquanto ndo se tornaram integrantes do
Estado, esses sujeitos gozaram de autonomia para criticar as diretrizes, as
orientagdes governamentais para a educagao, constituindo-se, assim, em opositores
declarados das propostas educacionais mais tradicionais e ligados a orientagdes

religiosas.

Enquanto estavam vinculados as Escolas Superiores contaram com
possibilidade de trabalhar com certa independéncia, veiculando ideias e proposi¢oes
que ndo correspondiam exatamente ou até mesmo contrariavam a dire¢do colocada
pelo governo através de seus Ministérios e Secretarias. Mesmo nos casos em que
suas posicOes nessas instituicdes educacionais dependessem ndo sO de sua
competéncia profissional, mas também das relacGes sociais que mantinham com as

elites dirigentes, visto que eram indicados para seus postos.

N&o obstante serem representantes de ideais pedagogicos bastante
diferenciados, ao aceitarem cargos de destaque na estrutura governamental, como
ocorre com Mercante, na Argentina, e Serrano, Teixeira e Azevedo, no Brasil, esses
intelectuais passaram a compartilhar uma histéria comum ao se submeterem, em
grande medida, as diretrizes gerais da estrutura estatal a qual se incorporaram, ainda
que tenham integrado essas instituicdes com vistas a realizar seus projetos e fossem
ali reconhecidos como autoridades tedricas e praticas sobre assuntos educacionais.
Contudo, mesmo antes desse fato, ocupando ainda espacos dedicados mais ao
pensamento e a pratica cientifica como as academias e o territorio do jornalismo e
da literatura, as propostas de educacdo e cinema por eles defendidas
corresponderam, em grande medida, as expectativas ditadas pelos interesses das
classes dirigentes. Esse fator talvez explique por que o discurso argentino e
brasileiro sobre educacdo e cinema no inicio do século XX mostrou-se tdo afinado
com as correntes educacionais, filoséficas e doutrinarias predominantes na
sociedade em geral e, principalmente, nos circulos de poder. Recusando, assim, a
possibilidade de incorporar aos processos educacionais a contribuicdo de

experiéncias cinematograficas e educacionais transgressoras e inovadoras como o
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cinema de vanguarda® e a pedagogia libertaria®’.

O discurso de modernizacdo educacional por meio do cinema, portanto, foi
parte integrante e sintonizada, em todos os aspectos, com o discurso de
modernizacdo conservadora propagado pelas elites que ascenderam ao poder

politico no comego do século passado.

*°Conforme Stam (2003, p. 72), as chamadas vanguardas cinematograficas europeias foram
producdes filmicas de cardter experimental, realizadas por artistas nas décadas de 1910 a 1930.
Expressionismo, Surrealismo, Dadaismo e Impressionismo sdo exemplos desses movimentos. Os
filmes de vanguarda definiam-se por sua estética diferenciada e também por seu modo de producéo,
geralmente artesanal, com financiamento independente, sem conexdes com estudios e industria.

>'Ferrer y Guardia sistematizou as bases da educagdo anarquista em sua Escola Moderna na
Espanha, na primeira década do século XX. Os principios dessa pedagogia foram adotados em
varios paises, inclusive em escolas operarias no Brasil e Argentina. Os novos métodos de ensino,
propostos e implantados por essa tinham por objetivo promover a revolugdo social e por base o
respeito & liberdade, & individualidade, a expressdo da crianca, a defesa da coeducacgdo, a
condenacéo dos castigos fisicos e 0 questionamento do cientificismo. Posto que, Ferrer duvidava da
neutralidade da ciéncia, que segundo suas teses, servia também & justificacdo dos poderes
constituidos. (KASSIC, 2013).
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CAPITULO 3

O PERIODO DE 1990/2010: ELEMENTOS DISCURSIVOS INSCRITOS
NOS PROJETOS E NAS FORMULACOES DOS INTELECTUAIS

3.1 Contextos sociohistorico e educacional dos discursos

Prosseguindo a discussdo anterior e tomando como foco de anélise, neste
capitulo e subsequentes, o periodo de 1990-2010, apresentaremos alguns projetos
educativos argentinos e brasileiros que se propuseram a articular educacéo e cinema
nas escolas a partir dos anos 1990 até a atualidade e que continuam em plena
atividade e processo de expansdo em redes publicas municipais dois paises.
Examinamos tais iniciativas, buscando nelas apreender os elementos contidos nos
discursos que as traduzem, qual seja, deles buscamos extrair as concepgdes que 0s
inspiram, as visdes inscritas em seus objetivos metodologias, suas agdes e
proposicdes mais gerais e especificas relativas aos encontros entre educacdo e

cinema.

Entendendo que os discursos estdo extremamente relacionados aos contextos
sociohistoricos macro e microssociais, a primeira sessdo do capitulo refere-se a
alguns aspectos da conjuntura politico-econémica e educacional do final do século
passado e inicio do século XXI, que circunscreve alguns discursos pedagogicos
sobre educacdo e cinema na Argentina e no Brasil da Gltima década do século XX e

da primeira do século XXI.

Tornou-se nocdo corrente a identificacdo histérica do mundo, a partir das trés
Gltimas décadas do século XX, o uso das expressdes globalizacdo, o neoliberalismo
e a pos-modernidade, entre outras. Esses termos referem-se a grandes modificacfes
no cenario politico, cultural e econémico coincidentes com a revolucdo da
informatica, a abertura do cenério cultural e das economias nacionais & intensa
penetracdo de produtos estrangeiros e o ataque as formas de atuacdo do estado

regulador.
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Dentre os efeitos do processo denominado globalizacdo, fendmeno politico-
econdmico de crescente interligacdo entre os paises do globo intensificada pela
invencdo da internet, estd a grande contaminacdo e uma nova dialética entre
elementos globais e locais. Em relacdo as politicas publicas direcionadas a diversos
setores sociais, evidencia-se um sistema de reproducdo de fracbes de certos
pensamentos ou orientacdes formulados em contextos externos e aplicados em
cenarios locais, até mesmo como uma espécie de teste para sua eficacia. Por meio
de maltiplos recursos, essas politicas foram aplicadas em sua totalidade ou
reformuladas para adequacdo as especificidades de determinadas conjunturas, sem
que seus principios basicos fossem traidos. As politicas econbmicas de cunho
neoliberal s&0 um bom exemplo desse fato (SAVIANI, 2011)°?,

Em relacdo a América Latina, foram propostos varios programas que visavam
ao estabelecimento de austeros planos de controle fiscal a ser obtido através de
reestruturacdo dos regimes trabalhistas, do sistema administrativo e previdenciario
para efeito de diminuicdo de despesas publicas. Foram impostas, entdo, varias
medidas de desregulamentacdo do mercado financeiro e do mercado de trabalho por
meio de acordos de financiamento que estabeleciam certas condicGes para serem
aprovados. Essas reformulacdes se efetivaram com grande adesdo a esses principios
por parte das elites politicas e econdmicas dos paises latino-americanos, que 0s
tomaram como base para agdes como: privatizacdo de empresas estatais;
formulacdo de politicas de juros altos para atrair investimentos estrangeiros;
eliminacdo de normas protecionistas; a diversos tipos de rendncias fiscais, entre

outras medidas de politica econdmica.

No que se refere a educacdo, a tendéncia neoliberal demonstrou grande
desprezo pela vinculacdo da educacdo ao campo social, supervalorizando sua
insercdo no mercado. Questbes técnicas e administrativas, de acordo com esse
ideario, estavam no centro das reflexdes sobre a educacdo escolar, enquanto que 0s

aspectos politicos e culturais sdo colocados em segundo plano, em uma perspectiva

>20 neoliberalismo é uma corrente de pensamento politico econdmico que promove uma acentuada
defesa das orienta¢@es do liberalismo cléssico, tais como a diminuicéo da interferéncia do Estado na
esfera econémica como condi¢do para o desenvolvimento econdmico e social dos paises baseado
nas regras do livre mercado. Essa expressdo decorreu da reunido promovida em 1989 por John
Williamson, no Internacional Institute for Economy, que funciona em Washington, com o objetivo
de discutir as reformas consideradas necessarias para a América Latina. Os resultados dessa reunido
foram publicados em 1990. (SAVIANI, 2011 p. 427).
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de formacdo em que os estudantes e professores assumem o papel de clientes e
prestadores de servico, respectivamente, cuja relagcdo € estabelecida, tendo como
objetivo primordial a preparagdo de mé&o-de-obra qualificada para o mercado de
trabalho. Partindo dessa premissa, 0 Banco Mundial passou a ser, nos anos 1990,
um importante assessor para politicas educativas que se adequassem as
caracteristicas especificas dos paises assessorados, sem perder de vista 0s interesses
do capital internacional®.

Constituindo-se numa vertente de interpretacdo e andlise, o chamado
pensamento pos-moderno faz também uma critica contundente a nocdes
importantes para a educagdo moderna, como a ideia de que 0s seres humanos sao
constituidos de elementos essenciais que devem ser respeitados e servir de
orientacdo para as organizacdes sociais, tal como o pressuposto de que séo sujeitos
centrados, soberanos em suas acdes. Segundo esse conjunto de teses, o sujeito é
contraditério, fragmentado, constituido por identidades multiplas e provisorias, ndo
tem plena consciéncia e controle de seus atos. Ao contrario, ele age sob o comando
de forcas externas como os discursos, as instituicbes e estruturas. Qual seja, 0
denominado p6s- modernismo, movimento intelectual que anuncia o inicio de um
novo periodo histérico chamado Pos-Modernidade, abrange uma multiplicidade de
teorias que tentam explicar esse estado de transformacgéo constante em que vivem
as sociedades ocidentais ou ocidentalizadas em relagdo ao conhecimento, em
termos politicos e estéticos (HARVEY, 2009).

Do ponto de vista social e politico, o termo refere-se a um momento de
transicdo relativa a Modernidade, periodo historico que surge na Renascenca e que,
ao longo de quase quatro seculos, estabelece como paradigma o ideal de
pensamento e acdo, discursos e praticas fundamentadas em ideias como a razao
instrumental, o cientificismo e progresso continuos. Em relacdo as artes, houve um

movimento de crescente oposicdo aos modelos estéticos baseados nas ideias de

>3Segundo tese de Figueiredo (2006, p. 160-166), na década de 1990, a intervencdo do Banco
Mundial na politica educacional brasileira teve um total de financiamento combinado de cerca de
US$ 1 bilhdo, com a aprovacdo de 6 projetos que contemplaram 13 estados brasileiros. Dos 6
projetos, 2 foram na regido Nordeste, abrangendo todos os estados. Os demais projetos foram para
os estados de Minas Gerais, S8o Paulo, Espirito Santo e Parana. Os projetos financiados visavam
apoiar a estratégia e as prioridades do Banco Mundial para o setor, exigindo um envolvimento
substancial do Banco em supervisao.
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pureza e funcionalismo, presentes na literatura e em outras formas de expressao
artistica tipicos do modernismo. Iniciado em torno da segunda metade do século
XX, o pés-modernismo ganha for¢a com a revolucdo informética, centrando-se no
mundo da comunicacdo, dos equipamentos eletronicos e na criagdo de icones, mais

do que na criagdo dos produtos concretos (Harvey, 2009).

Segundo Silva (2000), no que diz respeito a educacdo, essas mudancgas tém
grande impacto nas concepcdes de pedagogia e curriculos calcadas fortemente nos
principios modernos. De acordo com o0s parametros modernos, os esforcos
educativos devem estar voltados para a formacdo de individuos racionais e
autbnomos que possam exercer papel de cidaddos em sociedades progressistas e
democraticas. Tal como outras perspectivas tedricas fizeram anteriormente, o pds-
modernismo questiona esse objetivo, ao colocar que os métodos de controle pelos
quais se buscou chegar a esse ideal iluminista de sujeito e sociedade acabaram por
levar a producéo de cruéis sistemas de opressdo humana e exploracdo predatoria da

natureza.

Enfim esses trés fendbmenos, denominados de uma ou outra maneira, como
globalizacdo, neoliberalismo e pds-modernismo, sdo elementos essenciais para a
interpretacdo do ambiente econémico social e cultural da atualidade, em que foram

desenvolvidos os projetos de educacao e cinema que analisaremos neste capitulo.

Passando a considerar as mudancas no ambito educacional no Brasil e na
Argentina no final do século XX, especificamente, encontra-se um quadro
semelhante. Tal fato pode ser explicado, entre outros fatores, pela proximidade dos
processos vividos por essas sociedades nesse periodo. Segundo Oliveira (2006, p.
93):

Alguns estudos vém demonstrando que as reformas de Estado ocorridas
nos anos 90 nos paises latino-americanos trazem uma orientacdo mais
ou menos convergente com o modelo britanico de reforma implantado
no periodo thatcheriano. Em tais reformas percebe-se como trago
comum a preocupagdo em reduzir os gastos publicos destinados a
protecdo social, principalmente dos pobres, e a priorizacdo da
assisténcia social aos mais pobres, sobretudo a partir de fundos publicos
criados para este fim, com existéncia provisoria.
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No Brasil, as tentativas de integrar o pais nessa nova onda liberalizante pela
qual passavam os paises capitalistas incluiram propostas que transferiram certas
responsabilidades em termos de financiamento e administracdo do sistema
educacional do governo federal para a iniciativa privada, estados e municipios.
Como exemplo dessas iniciativas, podemos citar 0 movimento denominado
municipalizacdo da educagéo, efetivado por meio do condicionamento de repasses
de recursos ao nimero de matriculas escolares. Nesse momento, agdes como essas
pretendiam atender a dois objetivos dos governos vigentes: implementar politicas
de cortes de gastos e estimular o crescimento do nimero de alunos nas escolas

publicas.

Para responder a forte pressdo popular pela ampliacdo do acesso a uma
educacdo basica de qualidade, que garantisse ndo s6 0 acesso, mas a permanéncia e
0 sucesso das criancas no processo de escolarizacdo, o Estado precisava tomar
medidas que atendessem pelos menos parte dessas reivindica¢fes. Contudo, a
ampliagdo do atendimento ndo foi acompanhada por maiores investimentos na
estrutura das redes publicas de ensino. De certo modo, a escola publica foi vista
nesse momento também como uma estratégia de minimizacdo de tensbes sociais e
até como uma forma de prestar assisténcia social para atenuar os efeitos da pobreza
(ALGEBAILE, 2009). Para atingir esses propésito,s mais alunos foram levados a
compartilhar as estruturas existentes e a cumprir tempos e curriculos minimos

pensados para tornar administravel essa nova realidade.

Os problemas gerados pela ampliacdo do atendimento sem correspondéncia
em termos de ampliacdo do investimento passaram a ser identificados pela
expressdo crise da escola publica, sendo apontados como causas dessa situacao
fatores como o que se considerava a ma formacéo dos professores e o ultrapassado
modelo de escola com que operava o0 ensino publico. Esse contexto fortalece o
discurso do fracasso da escola publica, que passa a ser usado para confirmar a
suposta ineficiéncia do Estado para administrar os bens publicos, incluindo a
educacdo, justificando o pensamento que defendia a superioridade da iniciativa
privada e das regras do mercado para a o exercicio da funcdo de organizar a
educacdo escolar. E assim, mais uma vez, a solucdo para as questdes relacionadas a
suposta ineficiéncia da escola publica seria buscada em propostas que visavam a

modernizacdo da educacdo brasileira por meio de reformas que deveriam incorporar
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ao ensino publico os principios de equidade, eficiéncia, qualidade e
competitividade.

No Brasil, a escola publica foi apresentada como um simbolo do atraso e da
necessidade de reformas necessarias que colocassem o pais nos trilhos dessa nova
etapa de funcionamento do capitalismo. Na Argentina, segundo Puiggrés (2003),
governos identificados com a corrente neoliberal fizeram também reformas
educacionais que contribuiram para a continuidade da diferenciacdo entre a
educacdo oferecida aos ricos e aos pobres, que se iniciara ainda nos anos 1980. De
acordo com essa autora, 0s mais pobres foram sendo afastados das possibilidades
de ascensdo social por meio da educagdo porque passaram a ter menos
oportunidades de contato com o aparato cultural necessario para se movimentar
com desenvoltura no ambiente que se configura apés a revolugdo tecnoldgica

ocorrida no final do século XX.

Nesse pais, as politicas educativas passaram cumprir os direcionamentos do
Banco Mundial e pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento, patrocinando a
descentralizacdo da educacdo publica e a sua transferéncia para o setor privado, a
reducdo dos financiamentos para a educacdo publica de nivel médio e superior e a
énfase nas politicas assistenciais para 0s setores sociais mais fragilizados

economicamente.

A educacdo argentina sofreu, ainda, prossegue Puiggros (2003), os efeitos
negativos das constantes mudancas programaticas e organizativas empreendidas por
sucessivos governos e funcionarios, que desprezavam a importancia da

continuidade de politicas de Estado para mudancas efetivas nesse setor.

De forma similar a situacdo brasileira, o sistema educativo argentino sofreu
os efeitos negativos da insuficiéncia de recursos para fazer frente as suas funcdes
pedagdgicas, que foram ainda acrescidas de outras legitimas demandas sociais que
os estudantes das camadas mais pobres da populagdo, recém-chegados a escola no

caso brasileiro, traziam para esse espaco. Dussel (2013, p. 2)** lembra ainda que o

**DUSSEL, I. Las politicas curriculares de la Gltima década en América Latina: nuevos actores,
nuevos problemas, (ponencia).

http://www.oei.es/reformaseducativas/politicas_curriculares ultima_decada AL _dussel.pdf.
acessado em 23/09/2013.
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curriculo ocupou uma posi¢do importante nesse processo de reestruturagdo, uma

vez que
El curriculum jugd un papel central en este proceso. El cambio del curriculum
fue una de las estrategias preferidas por las administraciones educativas de la
region para responder a la situacion critica de los sistemas educativos a
comienzos de los afios ’90, caracterizada segun algunos estudios por su
inequidad e ineficiencia y por la obsolescencia o banalizacion de sus
contenidos (cf. CEPAL, 1992, entre muchos otros). También lo dijeron
documentos de los organismos multilaterales de crédito: “el curriculum es el
corazon de cualquier emprendimiento educacional y ninguna politica o reforma
educativa puede tener éxito si no coloca al curriculum en el centro” (Jallade,
2000, citado por: Casimiro Lopes, 2004: 34). Las estrategias de cambio
curricular fueron variadas, e incluyeron desde el establecimiento de parametros

o contenidos minimos nacionales hasta el redisefio del conjunto de planes y
programas desde el Estado nacional.

No caso de Argentina e Brasil, sabe-se, entdo, que houve grande aproximacéo
entre as politicas de reforma curricular nesse periodo, apesar das
recontextualizagdes destinadas a adequar esse modelo as caracteristicas culturais de
cada pais. Assim, nesses territorios, os professores, as escolas e as administracdes
locais ganharam mais autonomia para implementar as orientagdes nacionais, mas 0s
governos centrais mantiveram o poder de determinar os objetivos e avaliar os

efeitos dessa implementacéo.

Na primeira década dos anos 2000, de modo geral, ainda continuaram
valendo as orientacdes educacionais que fundamentaram a reestruturacdo dos
sistemas educacionais na década anterior. No entanto, ocorreram certas mudancas
com a finalidade de recuperar o papel do Estado como gestor e promotor de
politicas publicas para o setor, ainda que muitos programas chegassem as escolas
de maneira diferenciada, ndo como politicas regulares, e permanecessem as
medidas que relacionam a elevacdo dos padrdes de desempenho educativo aos
padrdes de competitividade internacional. Considerando que as reformas realizadas
nas décadas de 1990 ndo causaram 0 impacto esperado nas praticas docentes nas
salas de aula, segundo informacbes de Tedesco (2007), as politicas educacionais
passam a focalizar aspectos considerados essenciais para a melhoria indices de
aprendizagem como 0 acesso precoce a educacdo escolar, o trabalho sistematico no
desenvolvimento das capacidades leitoras de criancas pequenas, a diferenciacdo de
programas educacionais de acordo com interesses e estdgios da formacdo dos

estudantes, evitando a uniformizacdo do curriculo e criando mecanismos de
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enquadramento para escolas constantemente mal avaliadas por meio de exames
sistematicos, investimentos na oferta de materiais didaticos como livros e outros

recursos como as diversas tecnologias de informagao e comunicagéo.

As agéncias internacionais como UNESCO e OCDE exerceram grande
influéncia em relagdo ao desenho dos curriculos nesse periodo, enfatizando a
necessidade de a escola trabalhar para o desenvolvimento de habilidades de
reflexdo, pensamento critico criativo, trabalho colaborativo, resolucdo de
problemas, competéncias em tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC),
dando centralidade ao educando no processo de ensino e aprendizagem
(SCHWARTZMAN e COX, 2009).

Esse conjunto de fatores e circunstancias do segundo periodo em foco nesse estudo,
exposto de modo panoramico, permite identificar alguns aspectos conjunturais que
influenciaram o modo como se desenvolveram as praticas de educacdo e cinema
que serdo objeto de anélise nas proximas secdes deste capitulo e demais, visto que
parte delas se configuram como politicas publicas ou programas financiados pelo
Estado. Nesses casos, estdo diretamente relacionadas as orientacdes propostas para
0 campo da educacdo em nivel nacional, regional e local dentro das condicdes
descritas anteriormente, ainda que guardem relativa autonomia dos discursos
oficiais e tenham sofrido os efeitos dos processos de recontextualizacdo em
diferentes niveis de elaboracdo e efetivacdo. Quanto a recontextualizacdo,
retomamos Bernstein (1996, p. 272) que identifica as atividades dos campos
recontextualizadores, como criar, manter, mudar e legitimar o discurso, a
transmissdo e as praticas organizacionais que regulam os ordenamentos internos do
discurso pedagdgico. Entretanto, antes de adentrarmos nessa discussao, € preciso
tecer consideracdes também sobre as configuracdes que o cinema tomara na época,
constituindo, assim, o pano de fundo no qual os discursos educacionais analisados
foram construidos.

3.2 O contexto cinematografico: mudancas na producao, circulacéo e fruicdo

Tornou-se quase um lugar comum o reconhecimento da importancia da
cultura visual nas sociedades contemporaneas. Em grande medida, essa situacdo de
destagque tem sido ampliada pelas possibilidades oferecidas pelas novas tecnologias,
ndo s6 de producdo de imagens, mas também de distribuicdo. Esses novos modos
de fazer e consumir imagens tém grande impacto no condicionamento dos modos
de vida e, por conta dessa influéncia, transformacdes significativas se deram até

mesmo nos rumos do capitalismo.
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A imagem eletronica alcanca enorme poder nas industrias do espetaculo, do
entretenimento que alimentam os imaginarios na sociedade do capitalismo cultural,
essa fase avangada do capitalismo em que as formas de trabalho se deslocaram
prioritariamente para a produgdo imaterial, para a geracdo do contetdo simbélico e
na qual geracdo de conhecimento visual é crescentemente valorizada (BREA,
2013).

A possibilidade de produzir e difundir imagens digitais, cerne dessas
mudancas, trouxe sérias implicacbes para 0s meios audiovisuais em geral,
principalmente para o cinema. E certamente foi um fator decisivo para que
ocorressem certas mudancas nos projetos de educagdo e cinema analisados neste
capitulo. As possibilidades de criacdo e consumo de imagens com uso do
computador, das cameras digitais e dos telefones celulares sdo fatores que
favoreceram uma participacao diferenciada de estudantes e docentes nesses projetos
e permitiram que as atividades pedagogicas, envolvendo filmes que se
empenhassem na formacdo de varias capacidades cujo desenvolvimento era, de
certa forma, dificultado pelas tecnologias anteriores. A0 mesmo tempo, o impacto
desses dispositivos no comportamento dos espectadores, na propria nogdo do que é
cinema e em todas os aspectos relacionados a sua existéncia foram eventos que
também afetaram as concepg¢des que orientam esses trabalhos nas escolas. Por isso,
é importante que facamos uma breve reflexdo sobre as questdes suscitadas pelas
mudancas tecnologicas, estéticas e culturais que abalaram o universo do cinema e,
por associacdo, o discurso sobre a educacdo e cinema materializado em certas
praticas pedagogicas.

Muita coisa mudou com a possibilidade de se realizarem filmes sem a
pelicula, um suporte material que emprestou seu nome e seus atributos ao registro e
a difusdo de impressionantes acontecimentos e fantasias que constituiram a
narrativa mais emblematica e poderosa do século XX.

Dentre o primeiro efeito dessas mudancas esta o deslocamento do cinema de
uma posicdo privilegiada, que o colocava como arte popular de maior prestigio,
com grande poder de influéncia cultural e afluéncia econémica, para um lugar mais
discreto ao lado da televisdo, do videogame, dos computadores e da internet. Esse
fato ndo se resume a uma questdo de status somente, mas significa, entre outros
fatores, que o cinema volta, como nos primordios de sua existéncia, a ter que se

confrontar com questes que pareciam resolvidas como a sua especificidade, por
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exemplo, que se torna um problema a ser pensado quando o meio digital parece
englobar todas as outras midias.

No inicio do século XX, a distingdo entre 0 cinema e outras expressdes
artisticas como o teatro, a pintura e a literatura era mais evidente, pelo fato de o
cinema ter se constituido a partir de uma linguagem inovadora por meio da
impressdo do movimento, dos métodos de montagem, dos deslocamentos e angulos
de visdo feitos pela cAmera, da iluminagdo, a qual poderia ressaltar ou disfarcar
certos elementos, do controle do tempo por meio de recursos como a camera
acelerada e camera lenta. Na atualidade, a contaminagdo do cinema pela linguagem
do videoclipe e dos jogos eletrénicos, o fortalecimento de expressdes artisticas
como a videoarte e a video instalacdo, que, estando ligados ao experimentalismo
técnico do cinema de vanguarda desde o surgimento da linguagem cinematografica,
embaralharam as fronteiras por usar as mesmas formas de manipulagéo da imagem,
levando o cinema para 0s museus e exposicdes e trazendo outras artes visuais para
as salas de exibic&o e festivais de cinema (PUCCI JUNIOR, 2006).

Novos suportes imateriais e linguagens pelos quais se expressam 0s cineastas
desde o final século passado também democratizaram, até certo ponto, as préaticas
de producdo e consumo de filmes. As midias digitais baratearam 0s custos,
favorecam a ampliacdo de recursos expressivos e criaram novos espagos de
exibicdo para realizadores independentes e deram ao publico mais oportunidades de
contato com filmes que estéo fora dos circuitos comerciais por diversos motivos. As
maquinas de filmagem, cameras e celulares, cada vez mais compactas, potentes e
baratas e 0 uso de computadores para realizar a edicdo das imagens, logo depois de
sua captacdo, permitem que qualquer pessoa possa fazer um filme, se desejar. E o
sistema de consumo doméstico on demand da mais poder ao espectador, que pode
acessar os filmes guando, onde e pelo tempo que desejar. Assim, a ampliacdo do
poder de escolha oferecido pelas midias digitais pode contribuir para a
diversificacdo da fruicdo cultural dos espectadores, ao favorecer a circulacdo de
obras de diferentes estilos e oriundas de diferentes estados, paises, géneros e estilos,
oferecendo ao publico a possibilidade de que seus critérios de escolha possam valer
um pouco mais no momento em que faz opcdo por assistir a um filme.

O reconhecimento dos avangos representados pelas novas possibilidades de
deselitizacdo do acesso ao espetaculo cinematografico, da descentralizacdo e da

ampliacdo da oferta de filmes ndo devem nos fazer esquecer, também, que o
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aparecimento das tecnologias digitais também favoreceu o0s processos do cinema
industrial e massivo. Como alerta Felinto (2006, p. 413),

Como forma de divulgacdo da produgdo cinematografica contemporanea, a
Internet tem sido utilizada também extensamente pelas grandes produtoras, que
exploram, de outros modos igualmente inovadores, o potencial dos recursos da
rede. Em muitos casos, a web site de um filme funciona como uma espécie de
complementacdo narrativa da diegese filmica. Os sites ndo apenas anunciam 0
lancamento de novas peliculas, mas envolvem o explorador desse novo espaco
digital em mecanismos por meio dos quais ele se sente “participe” do
desenvolvimento narrativo. Novos elementos narrativos sdo acrescentados nos
sites, exploraveis pelos internautas na forma de jogos interativos.

E preciso considerar, ainda, que a hegemonia exercida por grandes empresas
como a Microsoft, Aplle e Google, que disputam controle da internet, tem grande
peso na circulagdo e no destaque dado aos produtos por ela veiculados, como
demonstra o fato de que 80% das informagdes difundidas nessa rede estarem em
lingua inglesa. E ainda vale lembrar que quem produz os aparelhos e seus diferentes
componentes continua detendo uma grande parcela de poder, exercendo grande
pressdo sobre a distribuicdo e comercializacdo dessas ferramentas e controlando, de
muitas formas, as possibilidades de uso e de escolha que os clientes tém em relagéo
a esses produtos.

Ainda quanto ao impacto dessas novas tecnologias sobre os diversos aspectos
que constituem a experiéncia do cinema, ndo podem ser ignorados os efeitos desses
dispositivos no fenémeno da espectorialidade. Tradicionalmente, o contato com os
filmes se realizava em uma sala escura, especialmente destinada a esse fim, com o
publico sentado em cadeiras enfileiradas, imdvel, tendo os olhos voltados para o
que era exibido numa tela a sua frente.

Desde o surgimento da TV, essa situagdo comecou a mudar e hoje, na maioria
das vezes, a interacdo com as narrativas cinematograficas ocorre em ambientes bem
iluminados, em espacos privados e em situacbes que dispensam um ritual
especifico. Os novos aparelhos permitem uma participacdo bem mais ativa do
espectador em sua relacdo com a obra, pois, no minimo, ele pode mudar de
programa com o pequeno esfor¢o que exige um toque no mouse, no controle remoto
ou na propria tela. Ao publico, o cinema classico reserva o papel de acompanhar
uma narrativa linear, destinada a produzir emo¢6es em uma série; contudo, as novas
midias permitem que ele subverta essa logica, ao determinar ndo sé a duracdo, mas
a sequéncia das cenas e, portanto, criando outra narrativa. Se toda obra de arte é

aberta por adquirir significados diferentes por meio da experiéncia de fruicdo de
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cada um, os filmes tornaram-se ainda mais expostos a interferéncia estrutural dos
fruidores, que sdo convidados a escolherem os finais das histdrias ou sentem-se a
vontade para fazerem uma nova edicdo, suprimindo algumas partes e juntando
cenas de certas obras com cenas de outras, como uma forma de homenagem, para
expressar suas preferéncias, ou como produto da simples vontade de fazer um filme
com imagens ja existentes.

H&, também, uma oferta de possibilidades para a vivéncia de experiéncias
sensoriais, que a imagem por si s6 ndo seria capaz de proporcionar. O corpo é
estimulado por potentes equipamentos de som, que fazem a pessoa imergir no
universo mostrado na tela e a tecnologia 3D oferece a satisfacdo de quase poder
tocar nos objetos e seres projetados na tela, técnicas que levam ao extremo o
projeto hollywoodiano de imitacdo da realidade e atendendo ao desejo perene do
espectador de entrar dentro da histéria. De outra parte, as mesmas tecnologias
digitais que permitem uma experiéncia radical de simulacdo de realismo, séo as
mesmas que oferecem oportunidades para a realizacdo de filmes que podem dar
vida a mundos que jamais existiram ou existirdo.

A relacdo com a realidade € um dos outros aspectos das producdes
cinematogréaficas que se alteram com a disseminagdo das imagens digitais. A partir
dos anos de 1990, virtualmente, qualquer imagem torna-se possivel e o cineasta ndo
necessita mais de procurar um ator, uma locacdo, um cendrio, um clima ou tempo
adequado. Qual seja, sdo outras as condicbes objetivas reais que favorecam a
realizacdo de um filme, pois seus realizadores podem dar forma verossimil as suas
ideias mais implausiveis. A imagem adquire vida propria em um ambiente
interativo e, ndo sendo obrigatoriamente a copia de alguma realidade, ndo esta mais
condicionada aos elementos circunstanciais de uma situacdo tradicional de
filmagem (STAM, 2003).

De outra parte, nos filmes industriais, sobretudo nos blockbusters destinados
ao entretenimento, as imagens sdo produzidas com a preocupacao cada vez maior
de satisfazer o desejo crescente de realismo que influencia fortemente os codigos
culturais de representacdo no Ocidente. Assim, a construcdo visual de fantasias

mais fantasticas procura, de forma crescente, arrebatar o espectador, continuando a
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atender & necessidade de reconhecimento e de rememorac&o°°, constitutivas da sua
relacdo com as imagens cinematograficas desde sempre.

As novas tecnologias também repercutem sobre a estética dos filmes e as
opcoes formais do cinema e no final do século XX estdo muito ligadas ao conceito
de poés-modernismo®®. As caracteristicas das novas tecnologias de producdo e
veiculacdo cinematograficas foram um fator importante nesse aspecto, porque
facilitaram o uso de certas técnicas de manipulacdo de imagens, favorecendo
opcoOes estéticas proprias de obras literarias, arquitetbnicas e outras, classificadas
como pos-modernas. O uso recorrente da pratica da bricolagem, uma espécie de
retorno ao que ja propunha Vertov®’, nos anos de 1920, é um bom exemplo. A fusdo
e justaposicdo de textos, fotografias, pinturas, desenho animado e filmagens de
cenas do cotidiano foram potencializadas pela tecnologia digital, bem como a
adocdo da linguagem acelerada e fragmentada do videoclipe e a aproximagdo com a
ideia do jogo. A énfase na explicitacdo da intertextualidade de imagens por meio de
recursos como colagens, citagdes e o pastiche tornaram-se menos complicadas
tecnicamente e foram, até mesmo, banalizadas (PUCCI JUNIOR, 2006).

Os filmes pds-modernos sdo também marcados pelo hibridismo ou pela
flexibilizacdo de fronteiras entre os géneros (ficcdo e documentario) e subgéneros
(comédia, drama, suspense, terror, etc.), assim como pelo uso de recursos
antinaturalistas, utilizados pelo cinema moderno para criar um distanciamento do
ilusionismo do cinema classico, diferenciando desse pela preocupacdo em néo criar
hermetismos narrativos, que dificultariam a comunicacdo com o grande publico.

Essas producdes, segundo Pucci Jr. (2006), podem absorver, ainda, aspectos

tipicos do cinema de entretenimento e da publicidade sem que sejam subjugados,

*Segundo Aumont (1993, p. 81) “o reconhecimento e rememoragdo sdo funcdes psicolégicas
constituintes do contato o entre o espectador e a imagem. O reconhecimento se efetiva pelo
reencontro de uma experiéncia visual na cena representada e a rememoragao é acionada por meio de
esquemas de representacdo repetidos sistematicamente na producéo das imagens.”

E jmportante lembrar que esse conceito ndo deve ser confundido com pés-modernidade e nem com
a nocdo de contemporaneo, visto que o primeiro termo esta relacionado a um campo cultural,
enquanto o segundo se refere a um periodo historico e o Ultimo ao que é atual. Assim, é sempre bom
ter em mente que nem toda producdo cultural existente na poés-modernidade pode ser classificada
como pos-modernista, da mesma forma na contemporaneidade convivem obras de arte que podem
ser identificadas como tradicionais, modernas e, é claro, p6s-modernas.

>’Vertov, cineasta construtivista soviético que pensava o cinema como instrumento de compreens&o
e andlise da realidade, recusando as possibilidades de criagéo ficcional por esse meio. Defendeu as
possibilidades do uso da fragmentacdo e ndo linearidade no cinema e tornou-se o pioneiro da
mistura de imagens fotograficas com imagens em movimento, do uso da montagem por justaposicao
e da aceleracdo para desconstrucdo da realidade filmada. (AUMONT, 2003, p. 297).
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por suas regras, mas jogando com, usando-as de forma descontextualizada,
desconstruindo-as com o objetivo de explicitar a sua condigéo de discurso.

Em suma, todos esses elementos lembram-nos que os filmes podem ser
produzidos e assistidos de maneiras muito diferentes daquelas que predominavam
na maior parte do século XX. Essas mudancas levaram alguns especialistas até
mesmo a previsdo da morte do cinema®®, se ele ndo souber aproveitar todas essas

possibilidades.

Mas se o cinema convencional esta em crise por diversas razdes, ndo somente
pelas questbes estéticas, como também por razdes sociais como a sensacdo de
inseguranca que reina nas cidades, por razdes econdémicas como os altos pregos dos
ingressos e o fim dos cinemas de rua ou por ter ficado obsoleto como dispositivo,
iSs0 ndo encobre o fato de que os filmes continuam sendo assistidos em profuséo,
mesmo fora das salas de projecdo. Essas diversas e novas formas de interacdo com
os filmes tém mudado a experiéncia de um nimero crescente de espectadores que
tém acesso a essas inovacOes. Esse novo quadro da producdo cinematografica
interessa a esse trabalho, na medida em que as alteracdes tecnoldgicas e estéticas
sofridas por essa arte afetaram o discurso pedagogico sobre educacdo e cinema

veiculado desde o final do século XX.

Ainda que o lugar social e as formas de producdo e de acesso ao cinema
tenham se modificado, significativamente, desde que foi criado - em grande parte
devido a existéncia de tecnologias como a TV, o videocassete e a internet - esse
objeto cultural continua apreciado pelos educadores. Seja por suas qualidades

educativas ligadas a transmissdo de cultura, valores e normas sociais,

%0 cinema era uma forma simples e sustentavel de entretenimento. Acho que o
mundo estd muito mais sofisticado e o cinema ndo tem o poder de estimular a
imaginacdo como no passado. A nova geracdo esta interessada em participar e o
cinema € um fendmeno intimo: vocé fica trancado em uma sala escura como um
animal prestes a ser abatido, observando um retangulo de luz e olhando para a
mesma direcdo por duas horas. E uma atividade limitada... Agora estamos vivendo
na era da imersdo total em termos de atividades e o cinema é uma atividade que néo
pode nos fornecer isso. Aqui em Amsterdd, os jovens simplesmente ndo vao mais
ao cinema. Eles ndo se interessam nem mesmo pela televisdo. Querem ir mais além,
estdo profundamente interessados em midias sociais. Empresas como Apple ja
entenderam que isso € o futuro, nas telinhas que todos possuem hoje em dia.
Estamos dando um passo para outras formas de diversdo. Precisamos tirar os filmes
dos cinemas e levar para a vida de todas essas pessoas. (GREENAWAY, Peter.
Jornal Folha de Sao Paulo, Caderno llustrada, 2012, p. 1)
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potencializadas pelo fato de por ser capaz de se comunicar com um publico muito
diferenciado, seja por outras razdes.

3.3 Discursos educacionais de projetos e intelectuais: indicac6es gerais

Para melhor abordagem das relacfes entre educagdo e cinema no periodo de
1990/2010, examinamos discursos que se materializam como préaticas ou projetos
de educacdo cinematografica e outras modalidades de discursos produzidos por
intelectuais a esse respeito.

Os discursos sobre educacdo e cinema do periodo 1990/2010 foram
produzidos tomando como pressupostos a ideia de que o mundo atual vive uma
hegemonia das imagens e que estamos em era na qual as informacdes e a cultura
sdo transmitidas predominantemente por meio da linguagem visual. Ultrapassada a
primeira década do século XXI, temos a impressdo de que, em nenhum outro
momento da histdria, as pessoas tiveram tanto acesso as imagens em movimento,
ainda que, pelo excesso de exposicdo e analises, elas tenham também perdido parte
de seu mistério e de sua forca. Mas apesar disso, as imagens continuam sendo um
importante meio para a comunicacdo de ideias e conhecimentos em grandes
proporcOes para todas as camadas sociais. E como tal tornou-se cada vez mais
presentes nas escolas, interpelando crescentemente a utilizacdo das linguagens oral

e escrita, predominantes nesses espacos até os dias atuais.

Assim como nas primeiras décadas do século XX, a integracao dos filmes aos
curriculos escolares continua a ser incentivada em politicas educativas na Argentina
e no Brasil, no final desse mesmo século e inicio do XXI. No entanto, 0s projetos
educacionais pelos quais essa integracdo acontece assumem caracteristicas diversas

dos que se desenvolveram anteriormente, apresentados no capitulo 2.

De modo geral, pode-se afirmar que as iniciativas do periodo atual contém
possibilidades de acdo pedagodgica envolvendo cinema e filmes, que pretendem
enriquecer as experiéncias educativas desenvolvidas nas escolas ou a partir delas e

que sdo reconhecidas pelos poderes oficiais como relevantes para a formagéo
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docente e discente. S0, portanto, merecedoras de estimulos sob a forma de
financiamentos publicos direta ou indiretamente. Nesse caso, trata-se de projetos
realizados no interior de institui¢des publicas, financiadas pelo erario publico, ainda
que elas tenham mais amplo trabalho e destinacdo, tais como a atividade de
extensdo, no interior das universidades publicas que também se destinam ao ensino

e a pesquisa.

O discurso pedag6gico sobre cinema e educacdo materializou-se nas
instituicdes de ensino e outras instancias educacionais nesses dois paises, entre
outras formas, por meio de projetos, programas e iniciativas, tais como, no Brasil:
“CINEDUC- Cinema e Educacdo”; CINEAD-Cinema para Aprender e
Desaprender”; “A escola vai ao cinema”; “Cinema e Educagdo: um espaco em
aberto”; e “Janela Indiscreta- cine e video” , ja na Argentina, podem ser citados:
“Hacelo Corto”, “O talher del cine”; Asociacion Nueva Mirada; Archivo Filmico

Pedagogico; e “La escuela al cine”.

O Cineduc - Cinema e Educacdo é desenvolvido pela organizacdo nao
governamental do mesmo nome, sediada no Rio de Janeiro, que atua em todo o
Brasil na formacdo audiovisual de criangas, jovens e docentes desde 1970. A
organizacao nao governamental Cineduc nasce sob a inspiragdo de importantes
representantes de um movimento dentro da Igreja Catolica nos anos de 1970. Essa
organizacao se dedica a trabalhar aspectos da linguagem cinematografica com
criangas e jovens visando formar espectadores criticos e sensiveis em relagdo aos

produtos audiovisuais que consomem.

O CINEAD - Cinema para Aprender e Desaprender programa ligado a
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) o qual
se propbe a realizar atividades de pesquisa académica, extensdo universitaria e
producdo cultural com professores, criancas e adolescentes, focando a temaética da

infancia e da adolescéncia.

O Projeto “A escola vai ao cinema- 0 uso da linguagem cinematografica na
educagdo” integra a politica da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo
para subsidiar a rede publica de ensino com materiais, equipamentos e acervos

didaticos.
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O Projeto “Cinema e Educagdo: um espago em aberto” é 0 nome dado a uma
série de programas exibidos pela TV Escola® e disponibilizados no site da
instituicdo desde 2010. Nessa série, o programa “Salto para o Futuro” debate, entre
outros temas ligados & educacdo, o contato entre as duas manifestaces culturais,
buscando identificar e refletir sobre as possibilidades de trabalho com filmes nas
escolas.

Na Argentina, encontra-se, entre outros, a “Asociacion Nueva Mirada”, uma
organizagdo sem fins lucrativos cuja atuacdo visa contribuir para a formagdo de
espectadores criticos e competentes dos meios de comunicacdo e impulsionar a
participacdo ativa das criancas e jovens como produtores de textos audiovisuais,
desenvolvendo sua capacidade de comunicacdo, expressdo e criagdo. Suas
atividades incluem a organizacdo de Festivais de Cinema para criangas e jovens,
apoio a formacéo de cineclubes em escolas, bibliotecas e centros culturais, oficinas
de capacitacdo para a linguagem audiovisual de criangas, jovens e docentes. Essa
organizacgdo atua desde o ano de 2002 e possui hoje sedes nas provincias de Buenos

Aires, Cérdoba e Mendoza.

O “Talher del cine” € um projeto de extensdo ligado a Universidad de Tres de
Febrero (UNTREF), desenvolvido em uma escola média de Buenos Aires desde
2009. O projeto ¢é feito em parceria com professores do ensino secundario que
possuem horas destinadas ao desenvolvimento de projetos didaticos, além das aulas
regulares. O trabalho consiste em discutir e realizar propostas de producéo
cinematografica com os alunos, que obrigatoriamente precisam participar, no

contraturno, de algum projeto extracurricular oferecido da escola.

Ha também, na Argentina, outros projetos de educacéo e cinema® como “La
escuela al cine”, programa realizado pela Secretaria de Educagdo do Governos de
Buenos Aires e do Instituto Nacional de Cine y Artes (INCAA) que levam
estudantes e professores ao cinema para assistir a filmes nacionais recentes e para

conversar com alguns de seus realizadores, conforme Silvia Serra (2008) analisa

A TV Escola é um canal de televisdo do Ministério da Educacdo que capacita,
aperfeicoa e atualiza educadores da rede publica desde 1996. Sua programacao
exibe, nas 24 horas diarias, séries e documentarios estrangeiros e producdes
proprias.

*%para maiores detalhes, ver Serra (2008, p. 220-240).


http://ccs.infospace.com/ClickHandler.ashx?du=www.incaa.gov.ar&ru=http%3a%2f%2fwww.incaa.gov.ar%2fcastellano%2findex.php&ld=20131129&ap=1&app=1&c=snapdov13a&s=snapdov13a&coi=771&cop=main-title&euip=179.221.108.122&npp=1&p=0&pp=0&pvaid=d41b9a2943af4a498cc704867880a375&ep=1&mid=9&en=yZ%2bM9KjE30kEnV338n%2bjSKPTNj%2fUJQwLEG6WrPMkQx4laTSDfPCEwg%3d%3d&hash=62871A1FBAC727DA09337B105D866917
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ainda em sua pesquisa. Esse trabalho da autora examina, também, a atividade
voltada para a formagdo de professores, articulada a outros programas regionais,
proposta denominada “Cine y Formacién docente”, desenvolvida pela Area de
Desarrollo Profesional Docente de la Direccién Nacional de Gestién Curricular y
Formacién Docente del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Nacion. Essa proposta visa estimular a reflexdo sobre questdes importantes para
educagdo escolar e a docéncia por meio de filmes que abordam a inféncia, o
trabalho, a familia, a politica, a tecnologia e outros fendmenos que sofreram
mudancas significativas no final do século passado. Segundo Serra (2008), o
trabalho é desenvolvido em ciclos que incluem ndo s6 a exibicdo dos filmes, mas

também conferéncias de especialistas, oficinas de leitura e trabalho de campo.

Na Argentina encontramos, ainda, o Projeto “Hacelo Corto” integrante do
programa “Medios en la escuela” e o “Archivo Filmico Pedag0gico”, projetos
sobre os quais trataremos mais detidamente no decorrer do texto deste estudo. O
primeiro, “Hacelo Corto”, € um plano de acdo pedagdgica que oferece aos
estudantes de escolas publicas da capital a oportunidade de realizar producdes
cinematogréaficas na escola com a orientacdo de agentes ligados a Secretaria de
Educacdo e participar com suas producdes de um festival destinado a divulgagéo
dessas producdes. O segundo é uma proposta de formacdo docente e de
fornecimento de material para realizacdo de atividades com filmes nas escolas da

cidade de Buenos Aires.

Tendo em vista 0s propoésitos deste trabalho e o conjunto das iniciativas
apontadas, que ndo esgotam as realizacfes e discursos em educacdo e cinema no
segundo periodo e nos paises em foco, procuramos nos aproximar de quatro deles.
No Brasil, os projetos e programas O cinema vai a escola (SP) e o CINEAD (RJ) e,
na Argentina, os projetos Archivo Filmico Pedagdgico e Hacelo Corto, ambos de
Buenos Aires. A escolha desses e ndo de outros trabalhos em educacdo e cinema
nesses paises ndo se deve a sua longevidade, importancia ou escopo de suas acoes e
percursos. O critério de escolha, recaiu, por um lado, sobre 0s que se constituem e
se desenvolvem nos planos das politicas educacionais, em instancias de governo,
como Ministérios e Secretarias; e, por outro lado, sdo iniciativas vinculadas a

instancias académico-cientificas como as universidades publicas.
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Ao lado disso, ouvimos e buscamos conhecer formulagc6es discursivas de seis
intelectuais que discutem, investigam, produzem e publicam reflexbes teorico-
académicas sobre educagdo e cinema nos dois paises. Desse corpora, extraimos
categorias que neles identificamos, visto que elas expressam ou constituem
elementos centrais nessas formulacGes discursivas que permitiram apreender e
desvelar proposicdes, concepgdes e mesmo polémicas existentes em relacdo ao

tema.

Pensando a educacdo como uma maneira de fornecer aos sujeitos
instrumentos para refletirem e se posicionarem no mundo, 0s projetos de educagao
pelo cinema na Argentina e no Brasil sempre buscaram a contribuicdo especifica
que essa producdo cultural pode oferecer para esses propositos, considerando suas
especificidades em relacdo a literatura, @ musica, a fotografia e a outras formas de
expressao artistica, outras linguagens pelas quais os individuos e 0 mundo podem
ser conhecidos. E uma das caracteristicas consideradas mais proveitosas do cinema
sdo as possibilidades oferecidas pela sua grande e rapida capacidade de
comunicacdo com um grande e heterogéneo publico. Todavia, cada individuo desse
vasto publico vai ser tocado de forma diferente e basicamente todos podem
compreender a mensagem, a linguagem, em algum nivel, sejam adultos ou criancas,
altamente letrados ou n&o, individuos e grupos que falam ou ndo a mesma lingua.

Como Silvia Serra assinala,

Ahora el cine tiene unas caracteristicas especiales, en relacion a la
literatura. En primer lugar, porque es muy inclusivo, hasta una persona
gue no sabe leer y escribir puede mirar un texto filmico y comprenderlo
y emocionarse. La literatura tiene unos supuestos, no hay que saber lee
y escribir, hay que saber decodificar, etc. En ese sentido, el cine es
mucho mas universal y tienen un alcance mucho mayor y eso lo hace
muy potente. En segundo lugar, el cine tiene un lenguaje que tiene
capacidad de condensar, en una situacién singular, en un relato, en
una narracion, un sinnimero de cosas como son los sonidos, los
sentimientos, las percepciones y ponerlas a trabajar juntas. Creo que es
un lenguaje con una capacidad de narrar muy grande y que por eso ha
tenido la masividad que tiene y creo que, en ese punto, nosotros
aprendemos también de un modo de narrar con el cine. El cine también
ensefia cuestiones ligadas a lo que ofrece como contenido, ensefia como
se vive en otras culturas, cémo se habla, cédmo se expresan, cOmo se
baila. Nos pone enfrente a cuestiones que a nosotros nos pueden
resultar inalcanzables, desde cuestiones ligadas a la geografia, hasta
escenario imaginados, como el cine de ciencia ficcion que en, algin
punto, nos pone frente a los ojos mundos imaginados por otros y que,
en algun punto, ofrecen ese relato, esa imaginacion, a los 0jos de otros.
(Entrevista, 20/08/2013)
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As palavras da pesquisadora lembram que o cinema é um dos mais influentes
meios de comunicacdo de massa e, apesar de todos os incobmodos que esse fato
possa ter causado em setores intelectuais desde que foi inventado, ele entra na
escola, em grande parte, devido ao fato de que pode atingir simultaneamente uma
vasta audiéncia, em um curto espaco de tempo, envolvendo individuos andénimos,

pertencentes a géneros, faixas etarias e graus de escolaridade diferentes.

Apesar disso, na primeira metade do século, como analisamos no capitulo
anterior, as virtudes educativas do cinema eram entendidas ou atribuidas ou mesmo
limitadas aos filmes produzidos especialmente para serem exibidos na escola.
Tratava-se, assim, de peliculas que ilustravam fendmenos cientificos; que
enalteciam a riqueza e a beleza do territorio nacional; que exaltavam a memoria dos
herdis nacionais, enfim que apresentavam informacdes Uteis a formacdo do espirito
patridtico, ordeiro e trabalhador. Nessa direcdo, 0s documentarios eram
considerados filmes adequados para serem exibidos nas escolas, tendo em vista que
era preponderante a nocao de que esse género funcionava como um duplo do real.
Nesse contexto e perspectiva, a suposta capacidade de documentar de modo
supostamente objetivo a realidade, talvez fosse a melhor qualidade atribuida a
técnica cinematografica. Desse modo, embora houvesse certo reconhecimento em
relacdo ao valor artistico de alguns filmes de ficcdo, que por sua qualidade técnica e
estética deveriam ser apreciados, esses nao eram indicados pelos educadores como
apropriados para integrar as praticas escolares, visto que a fantasia e as emoc¢oes
por eles despertadas poderiam interferir negativamente na racionalidade dos

processos que, necessariamente, deveriam ser desenvolvidos na escola.

O exame dos projetos atuais pesquisados indica que os discursos educacionais
sobre educacdo e cinema veiculados no final do século XX também partem do
ponto de vista de que é possivel e desejavel aprender com o cinema na escola. No
entanto, o foco dos conteudos a serem aprendidos esta colocado em outras questes,
assim como 0s caminhos propostos para a aprendizagem se diferem do padrdo que
predominava na situacao anterior, como podemos verificar a partir da apresentacao

e da analise dos discursos que faremos a seguir.
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3.4 Nos discursos pedagogicos sobre educacdo e cinema: a formacao ética

O projeto “O cinema vai a escola” (Sao Paulo, Brasil) estd integrado ao
Programa Cultura é Curriculo, desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Estado
de S&o Paulo e financiado pelo Fundo de Desenvolvimento da Educagéo (FDE). O
professor e pesquisador Marcos Napolitano®, intelectual entrevistado para esta
pesquisa, foi um dos consultores desse trabalho.

Segundo proposta oficial da Secretaria Estadual de Educac&o®, essa iniciativa
visa facilitar o acesso desse publico as obras cinematograficas que possam auxiliar
na formagdo critico-reflexiva dos estudantes de Ensino Médio, aumentando e
diversificando suas referéncias culturais. Pretende-se, ainda, desenvolver nesses
jovens suas habilidades de leitura de textos de diferentes géneros, além de
aprofundar as relagdes entre os conteudos escolares e as questBes sociais mais

prementes do nosso tempo.

Essa proposta envolve todas as escolas de Ensino Meédio da Rede Estadual de
Ensino do Estado de S&o Paulo, tendo sido criada em 2008 e efetivada por meio da
distribuicdo de caixas com 20 DVDs contendo filmes a serem exibidos nas escolas,
de acordo com a preferéncia e necessidade dos professores, e 01 DVD com
informacGes sobre linguagem cinematografica. Acompanha esse kit, o Caderno de
Cinema do Professor I, que contéem fichas técnicas dos filmes selecionados e

roteiros de atividades para o trabalho com os estudantes.

Segundo a pesquisa de Claudia Mogadouro (2011), antes do inicio do Projeto,
a Secretaria de Educacdo realizou uma pesquisa com professores e alunos do

Ensino Médio da Rede Estadual de Sdo Paulo, para obter informacdes sobre suas

%1 Marcos Napolitano, historiador, professor do Departamento de Histéria da
Universidade de Sao Paulo, onde leciona Historia do Brasil Independente. Foi
professor da Universidade Federal do Parana (Curitiba).E autor de varios livros,
entre eles Como Usar o Cinema em Sala de Aula (Contexto, 2002). E vice-
coordenador do Grupo de Pesquisa CNPq “Historia e Audiovisual: circularidades e
formas de comunicagao”.

%2|nformacdes obtidas no site oficial do Programa:
http://culturacurriculo.fde.sp.gov.br/Cinema/Cinema.aspx, acessado em 10 jan.
2013.



http://culturacurriculo.fde.sp.gov.br/Cinema/Cinema.aspx

128

praticas culturais relativas ao consumo de filmes nas salas de exibi¢do e no ambito
doméstico, a fim de que se pudesse pensar uma proposta pedagdgica capaz de
enriquecer essas experiéncias. A partir dessa investigacdo, foram escolhidos temas
para serem trabalhados nas escolas por meio dos filmes, tais como ética e
cidadania, meio ambiente, sexualidade, drogas, violéncia, preconceito, conflitos na

adolescéncia, reflexdes sobre a realidade, saude e qualidade de vida.

Estando estreitamente ligada as orientacbes dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), segundo depoimento de Claudia Aratagy (Diretora de projetos
especiais do FDE), para a pesquisadora Claudia Mogadouro ( 2011, p. 208), essa
politica pretende levar a escola a “incluir em seu cotidiano a discussdo de tematicas
que atendam as principais diretrizes para uma educacdo equilibrada, com vistas a
uma formacao ética, cidadd, plural, humanista e que prepare o educando para o

mundo do trabalho.”

A proposta defende a importancia da apropriacdo da linguagem audiovisual
para o desenvolvimento da capacidade de se compreender criticamente 0 mundo e o
papel das novas tecnologias na construcdo da realidade. Propondo a analise de
filmes como metodologia para a aprendizagem sobre os recursos da linguagem
cinematogréafica, os idealizadores da proposta entendem que esse procedimento
constitui-se em oportunidade de experimentar sensacées e sentimentos em relacao a
diferentes tipos de pessoas e circunstancias, favorecendo o processo de reflexdo
sobre as diferentes formas de ser e estar nesse mundo. Segundo essa concepgéo,
partindo das situacdes reais ou ficcionais representadas nos filmes, valores pessoais
e sociais podem ser debatidos pela comunidade escolar, em um processo
enriquecedor para todos os envolvidos. Dentre outras qualidades desse artefato,
essa proposicdo destaca ainda as suas multiplas interfaces com outras formas de
expressao artistica como a danca, a pintura, a masica, o teatro e a arquitetura e as
possibilidades de enriquecimento das vivéncias escolares nesta aproximacao entre o
curriculo escolar e o campo da cultura. De acordo com o site oficial do Projeto®,
espera-se que nesse processo 0s estudantes, possam desenvolver as capacidades de:

-conhecer a linguagem cinematografica como mais um elemento
constitutivo de sua formacao;

%% http://culturacurriculo.fde.sp.gov.br/Cinema/Cinema.aspx, acessado em 10 jan.
2013.
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- analisar produgdes cinematogréficas, estabelecendo o didlogo entre a
narrativa do cinema, o0s conhecimentos adquiridos ao longo da
escolaridade basica e os demais conhecimentos;

- incorporar a arte do cinema ao seu repertério cultural, ampliando,
assim, sua potencialidade no exercicio de uma postura critica e reflexiva
na vida e no trabalho.

A selecdo dos filmes disponibilizados para a escola é feita por um grupo de
consultores que escolhem os titulos de acordo com uma variedade de critérios
artisticos e pedagdgicos, tais como: a duracdo, que ndo deve ultrapassar certos
limites que viriam de encontro aos tempos estabelecidos na escola; a variedade de
procedéncias nacionais, para contemplar a diversidade cultural; temas
contemporaneos e voltados para as questdes juvenis; classificacdo etaria até 14
anos; assuntos que possam ser abordados com certa desenvoltura pelo professor;
ritmos que ndo comprometam a assisténcia em condi¢fes materiais poucos
confortaveis; variedade de aplicacdo pedagégica; e narrativas apraziveis e

raridades, considerando o meio televisivo.

A formacdo docente para o trabalho com os filmes ficou por conta de
publicagdes online chamadas Cadernos do Professor I, 11, 111 e IV® e encontros
com cineastas e professores que se dedicam ao tema educacdo e cinema. Ha,
também, as fichas didaticas que acompanham os DVDs e que sdo disponibilizados
em um site do Programa. A proposta de formacdo contida nos Cadernos e nos
videos expressa uma preocupacdo em alertar para a especificidade da linguagem
filmica, para a importancia das etapas da construcdo de um filme e, sobretudo, para
a importancia das escolhas feitas nesse processo pelos profissionais envolvidos e

suas implicacdes para a forma como essa obra é recebida.

Pretende-se, ainda, que o professor, como espectador e mediador das

atividades com filmes na escola, consiga perceber as relaces entre esses aspectos e

84<Caderno de Cinema do Professor — | e IV contém roteiros com atividades didaticas para serem
realizadas a partir dos filmes disponibilizados no Kit. “Caderno do Professor — 11, contém textos
que objetivam orientar sobre o trabalho com filmes na sala de aula., apresenta aspectos do uso
politico-pedagdgico da linguagem cinematografica no curriculo do Ensino Médio e seus possiveis
desdobramentos no Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Faz um panorama histdrico do cinema no
Brasil e no mundo e mostra alguns conceitos e elementos caracteristicos da linguagem
cinematografica. O “Caderno de Cinema do Professor 1117, reine uma coletdnea de entrevistas
realizadas pela SEE-SP com vaérios profissionais ligados ao cinema nas quais analisam o cinema
como arte, contam como ¢ dirigir um filme no Brasil atualmente e revelam a riqueza e a memdria
audiovisual do Brasil.
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as sensacdes que 0 cinema provoca e, também, que, na sala de aula, essas questes
aparecam de alguma maneira. Os textos dos cadernos demonstram, ainda, a
intengdo de que esses exercicios ndo fiqguem apenas no debate sobre os temas dos
filmes, mas que possam agucar o olhar dos docentes e estudantes em relacéo a
outros componentes essenciais desse objeto, para com isso fortalecer a formacéo de
um espectador capaz de aprofundar sua analise sobre o que assiste, para além de
uma simples questdo de gosto, como expressa o trecho adiante, produzido por
Marcos Napolitano, um dos consultores do projeto:

O fato de ser tratado como um texto gerador ndo isenta o professor de
problematizar o tratamento — estético e ideolégico — que o filme
desenvolve sobre os temas a serem debatidos. Os filmes, como qualquer
obra de arte, comunicam e perturbam o espectador mais pela maneira,
pela forma como os temas sdo desenvolvidos, do que pelo tema em si.
Por isso, o0s varios aspectos da linguagem ndo devem ser
menosprezados: os angulos e enquadramentos da camera, o tipo de
interpretacdo imprimida pelos atores, a montagem dos planos e
sequencias, a fotografia (texturas e cores da imagem gue vemos na tela),
enfim, a narrativa que conduz a trama... O trabalho com o filme, visto
como documento cultural em si, é mais adequado para projetos
especiais com cinema, visando a ampliacdo da experiéncia cultural e
estética dos alunos e de desenvolvimento de linguagem. Este é um dos
importantes papéis que a escola publica pode ter, pois, muitas vezes,
serd a Unica chance de o aluno tomar contato com uma obra
cinematografica acompanhada de reflexdo sistematica ¢ de comentarios,
visando a ampliacdo do seu repertério cultural. ( Caderno do Professor
11, 2009, p. 20-21)

O material expressa também a importancia atribuida as atitudes dos
professores nas atividades com filmes e, nesse sentido, encontramos uma série de
prescricdes quanto aos procedimentos a serem adotados antes, durante e depois
dessas praticas. Como mostra o texto de Joseé Cerchi Fusari ( 2009, p. 38-44),

inserido no Caderno de Cinema do Professor I1:

Antes da projecdo: * Retomar informagdes basicas relativas a
utilizacdo do filme/linguagem cinematografica no processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Médio na secdo dos roteiros para discussdo
dos filmes deste Caderno...

Durante a exibigcdo: Devemos considerar que a experiéncia com
0 cinema pode ser diferente, mas sempre enriquecedora e prazerosa nos
diferentes espacos onde é possivel ocorrer. Na escola: a atividade com
cinema tem um carater curricular, consequentemente, politico-
pedagogico e cultural. O filme ¢ meio/midia para propiciar experiéncias
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ricas, criativas e criticas nos alunos. N&do se trata de entretenimento
puro, apesar de este também ocorrer...

Apo6s a exibicdo do filme: Finalizada a exibicdo do filme,
sugere-se para o(s) docente(s): Conversar sobre as reagdes da classe em
relagdo ao filme, pois é importante fazer uma leitura global deste e
acolher todas e diferentes manifestacGes apresentadas pelos alunos:
apreciagbes  positivas, negativas, indiferentes, pertinentes e
impertinentes...

Com essas estratégias, os idealizadores da proposta esperam que 0s docentes
superem a acdo intuitiva, por meio de uma cuidadosa preparagdo para O
desenvolvimento do trabalho com filmes na sala de aula para que este possa resultar
em aprendizagens mais significativas. Essa preparacdo envolve aspectos como ter
clareza sobre os motivos pelos quais optou por esse material, assistir ao filme
previamente, planejar atividades que estejam articuladas com outras propostas
pedagdgicas desenvolvidas no curriculo, que estimulem a analise do filme e que
permitam a sistematizacdo do que foi aprendido. Para isso, os textos dos Cadernos
de Cinema do Professor apresentam uma série de sugestfes, que assumem um

carater inquestionavelmente instrumental.

Embora ndo tenha promovido atividades especificas visando a producdo de
videos pelos estudantes, 0 Projeto “O cinema vai a escola” parece valorizar esse
tipo de iniciativa, abrindo espaco para exibicdo desses produtos em eventos de
lancamento de novos Kkits, por serem consideradas praticas pedagogicas bem

sucedidas, relacionadas a proposta.

O Archivo Filmico Pedagdgico, projeto desenvolvido pela Escuela de
Capacitacién Docente (CePA) ligada ao Governo da Cidade de Buenos Aires,
desde 2000, é um catalogo virtual de textos sobre diversos filmes, voltado para
professores da Educacdo Primaria Béasica, e a Educacdo Secundaria, que pretende
estimular discussbes sobre questdes relativas ao campo pedagogico a partir de obras
cinematogréaficas. Esse material foi reunido em um blog, sediado na pagina do
governo da cidade de Buenos Aires e pode ser utilizado pelos professores da
educacdo bésica e para a formacdo docente, para tratar de aspectos presentes na
vida social e, consequentemente, no universo escolar, tais como autoridade,

violéncia, juventude e infancia.
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O objetivo desse Projeto é contribuir para a compreensdo dos problemas
contemporaneos por meio do cinema, considerado como um objeto cultural que
exprime diferentes modos de pensar as sociedades e os individuos em diferentes
momentos da histéria. Valorizando o papel de artefatos como o cinema, a literatura
e a musica na formacdo dos sujeitos, o Projeto, segundo apresentacdo oficial,
reconhece que os limites da pedagogia estdo além dos curriculos escolares. Eles
estdo presentes em todas as praticas que provocam e inspiram o exercicio do
pensamento, trazendo novas ideias, novos temas e novas perspectivas para o debate
necessario ao enfretamento dos desafios que estdo colocados para 0s educadores na
atualidade.

Os textos que constituem o Arquivo foram escritos por professores que
trabalham com formacéo docente e estdo também reunidos em cadernos impressos.
O conjunto de artigos traz recomendacoes e analises de varios filmes, oriundos de
diversos paises, subdividindo-se em quatro eixos que procuram contemplar
aspectos que incluem as relacGes entre os diferentes sujeitos da escola (pais,
docentes, estudantes e Estado). Os quatro eixos sdo: Adolescentes e Jovens;

Autoridades que Constroem Infancias; Violéncia; e Autoridade.

Além das recomendacbes de titulos e sugestdes de leitura que destacam
aspectos de interesse para o campo educacional, os textos trazem informacdes sobre
0 processo de realizacdo dos filmes como dispositivos culturais, e apreciacdes sobre
suas qualidades estéticas. Esse material pode ser acessado pela internet e copias de
alguns dos filmes recomendados podem ser retiradas por empréstimo com duracao
de uma semana nos Centros Docentes®™. Através desses servicos, o “Archivo
Filmico Pedagdgico” pretende estimular o encontro dos docentes portenhos com o
cinema, valorizando o didlogo entre pedagogia e cultura e favorecendo a reflexéo
sobre os desafios da educacdo contemporanea, a partir de um dos artefatos culturais

mais significativos de nossa época.

®>Esses Centros Docentes s&o espacos de participacdo, consulta e orientacdo do trabalho pedagégico
em que os docentes de Buenos Aires podem retirar materiais como livros, revistas, documentos
curriculares e material audiovisual, além de receberem assessoria sobre projetos a serem
desenvolvidos na sala de aula e na escola em geral. Além desses servigos, os Centros organizam
visitas guiadas a museus, exposicdes, oficinas de artistas, encontros para debate sobre temas da
atualidade e espetaculos em cartaz na capital. http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/cepa.
(acessado em 10/09/2013)
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Entre outros aspectos visiveis nesses dois projetos, observa-se, nas duas
propostas, uma grande preocupacdo em evidenciar o enfoque eminentemente

pedagogico atribuido a incorporagdo o cinema as praticas escolares.

O cinema entra na escola com propdsitos diferentes daqueles pelos quais sdo
procurados em outros espagos sociais. O ambiente escolar ndo é considerado um
lugar destinado ao descanso ou ao divertimento, mas uma instancia educativa por
exceléncia. E espera-se que a mediacdo exercida pela escola no contato dos
estudantes com os filmes seja direcionada a realizacdo de aprendizagens de
aspectos relevantes para uma interacdo qualificada com esse produto. Na visdo de
Marcos Napolitano e Silvia Serra:

O principio é valorizar o filme, a experiéncia do filme, ver filmes,
discutir filmes, conversar sobre os filmes, produzir o material escolar
sobre os filmes. Acho que ndo é sé assistir em sala de aula, conversar e
tudo bem. Acho que tem que produzir um material, tem que transformar
em uma atividade escrita, quer dizer, o cinema fora da escola, ndo
precisa fazer isso, o cinema fora da escola é lazer, é cultura, ndo
precisa ficar sempre sistematizado por nenhum texto. Mas dentro da
escola eu defino que o trabalho com o cinema seja consolidado atraves
de um texto, através de um debate bem estruturado ou através de um
programa de audiéncia de filmes, que valoriza a formacédo do aluno,
que pensa na formacao cultural do aluno... Ele ndo se confunde com o
cinema fora da escola, o cinema fora da escola é uma atividade
cultural importante, artistica, formacao estética, o que vocé quiser, mas
dentro da escola, acho que tem que se pensar em algumas
especificidades, como abordar, que material usar, como trabalhar com
filme, as vezes, dentro das limitacBes da propria escola, e sobretudo
consolidar o trabalho através de uma perspectiva que nao transforme o
cinema na escola em uma espécie de penduricalho no curriculo.
(Marcos Napolitano, Entrevista, 25/04/2012)

Parece me que todo el cuidado que se debe tener al pasar una pelicula
0 pasar una escena, redunda en habilitar un encuentro mucho mas rico
entre ese material filmico y el estudiante. Yo creo que esta muy ligado,
lo que te decia antes, eso se cuida cuando la persona va a pasar una
pelicula tienen un vinculo con ese lenguaje. Después, por otra parte,
también admito que es distinto ver el cine fuera de la escuela que verlo
dentro de la escuela; como otros productos de la cultura, como la
literatura, la pintura, como la danza, hay muchas artes, hay muchos
lenguajes que fuera de la escuela tienen un lugar y que estd mucho mas
ligado al entretenimiento, o al placer, o la contemplacion. Adentro de
la escuela, ademas del entretenimiento, el placer y la contemplacién,
entran en juego todas las operaciones cognitivas, los objetivos del
profesor y del docente, que pueden ser desde analizar una pelicula
hasta tomar elementos de esa pelicula para pensar otro problema, etc.
Admito que hay un plus que se le adhiere a la escena educativa, que no
esta presente en el cine de por si. Siempre, me parece y planteo cuando
trabajo con docentes, que hay que tener todo el cuidado para que ese
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plus, para que ese ademas que se me incluye cuando trabajamos en la
escuela con cine, no vaya en detrimento de lo otro que tiene el cine, de
la contemplacion, del goce, etc. (Silvia Serra, Entrevista, 20/08/2013)

Visando educar o olhar de criangas, jovens e professores, contribuindo para a
ampliacdo de suas possibilidades de fruicdo e a sua formacdo cultural, esses
depoimentos revelam as preocupacfes em relacdo ao tratamento dado ao cinema
quando penetra nos territorios da escola. Esse artefato deverd se adaptar aos
cddigos, tempos, ritmos e objetivos educacionais dessa instituicdo, que nem sempre
condizem com as expectativas de diversdao e prazer de quem se propde a assistir a
um filme no cinema ou em casa, pois ndo se pode esperar que a escola
simplesmente reproduza as atividades que o seu publico pode realizar fora dela.
Mas, a0 mesmo tempo, o trabalho pedagogico com filmes devera respeitar algumas
especificidades do cinema, sob o risco de nada acrescentar ao que esta contido e
oferecido nos processos educacionais, através das atividades pedagogicas
tradicionais.

Por isso, a anélise de filmes, colocada como principal atividade dos projetos
Archivo Filmico Pedagdgico e O cinema vai a escola, procura destacar os valores
sociais presentes na trama, além de valorizar a forma artistica por meio da qual a
historia é contada, buscando aprimorar a percepcdo e o entendimento dos

espectadores sobre as obras.

Nesse sentido, a analise filmica pode ser identificada como um conjunto de
procedimentos que procuram, a0 mesmo tempo, distinguir os componentes de um
filme, seus principios de construcdo e funcionamento e recompor a relacéo entre
eles para, em primeiro lugar, favorecer a inteligibilidade sobre esse objeto. Esse
exame prevé momentos de aproximacédo e focalizacdo de certos aspectos proprios
ao filme considerados relevantes e também de afastamento, para que a obra seja
percebida em sua organicidade e outros dados mais relativos ao ambito do
extrafilmico sejam incorporados ao processo. Se, a principio, 0 ponto de vista da
narrativa € o que recebe maior atencdo; o segundo movimento é feito em direcdo a
percepcdo dos detalhes da linguagem cinematogréfica utilizados para compor a

historia.

Desse modo, uma primeira leitura dos filmes considerada assistematica por

muitos deve ser enriquecida a partir de discussdes que estimulem o espectador a
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reavaliar suas impressdes por meio da troca de informagBes com outros
espectadores e pelo aporte de outros dados sobre o filme, trazidos pelo professor. A
esse respeito, deve-se relembrar a observagdo de Rosalia Duarte (2006) de que essa
dinamica de atribuicéo de sentidos que se efetiva por meio de atos de percepcéo, de
reconhecimento, de descricdo, de interpretacdo, de reflexdo e de compreenséo, que
envolve aspectos objetivos e subjetivos do espectador numa relacédo de afinidade ou
conflito, nunca é uma atividade puramente individual, mas uma prética
eminentemente coletiva, pela qual construimos nossas opinifes, amalgamando as
ideias alheias aos nossos pensamentos proprios.

Ao final, procurando compreender o sentido atribuido por esses dois projetos
ao trabalho com o cinema na escola, concluimos que ambos concebem a relacao
entre educacdo e cinema na escola, sobretudo, como uma experiéncia de
conhecimento e reflexdo. Vé-se, também, uma grande importancia atribuida ao
conteddo moral dos filmes exibidos nas reflexes estimuladas pelos materiais e
atividades que constituem essas proposicoes, indicando a presenca de expectativas
quanto as potencialidades existentes no cinema para a educagdo ética dos
individuos.

E curioso constatar como a formagdo ético-moral continua sendo um dos
principais objetivos das praticas pedagogicas com filmes nas escolas. Pode-se
supor, a esse respeito, que tal balizamento esteja associado ao fato de que aos
docentes cabe a dificil tarefa de educar em um tempo marcado por questfes
complexas e aflitivas. Entre elas, o vertiginoso avanco tecnoldgico e a persistente e,
em alguns casos, até mesmo crescente desigualdade e os problemas sociais em um
cendrio que gera e alimenta situacfes preocupantes de 6dio e violéncia entre grupos
étnicos, religiosos, sociais, politicos e de género, que poderiam ser considerados
apenas diferentes, se ndo fossem vistos e tratados como inferiores ou superiores.
Trata-se também de um momento no qual a autoridade, antigos valores e pautas de
conduta sdo visivelmente questionados, entre outros aspectos que podem vir a
configurar essa proximidade esperada entre o cinema e a formacéo ético-moral das

novas geracoes que habitam a escola.

Do mesmo modo, os dilemas da atualidade causados por distor¢des como o
consumismo, a superexposicao de si, a inseguranca quanto as perspectivas de

futuro, que afetam sobremaneira os individuos em processo inicial de constitui¢do



136

identitaria, sdo também colocados como demandas de formacdo, que exigem a
intervencdo atenta e critica da escola. Trata-se, ainda, de um momento historico
rico, porém dificil e complexo, no qual se destaca certa desesperanca diante da
impunidade excessiva em relacdo a certas questdes e grupos sociais, além de ser
visivel a escassez de referéncias éticas para os jovens.

Em outros termos, viver e trabalhar em tal cenario, habitar essas cenas, por si
s0, talvez possa explicar o fato de que os profissionais da educagdo recorram aos
filmes, em grande medida, com o objetivo de transmitir bons exemplos aos
estudantes, inspirando-os a adotarem em relagdo a si mesmos, as outras pessoas e
ao meio ambiente, valores e disposi¢cfes que contribuem para a convivéncia
democrética e solidaria. Tal como a disposi¢do para a cooperacdo, 0 respeito as
diferencas, a escuta, o didlogo, a participacéo e a autonomia.

Contudo, considerando-se a historicidade dos fendmenos educativos,
entendemos que essas abordagens estdo relacionadas ndo somente as
transformacgdes especificamente educacionais, mas culturais, tecnologicas e

politicas que impactaram Argentina e o Brasil desde o final do século XX.

Além do impacto causado pela inevitavel insercdo desses paises no contexto
da globalizacdo, do neoliberalismo e da revolugcdo informatica enfatizados em
paginas anteriores, 0s paises da América Latina passaram por processos especificos,
como o fim das ditaduras militares e a redemocratizacdo politica, que favoreceram
a ocorréncia de mudancgas no campo educacional, entre outras. O favorecimento as
mudancas nesse ambito pode ser identificado, por exemplo, na possibilidade de um
questionamento mais aberto por parte dos educadores quanto a naturalizacdo das
categorias do curriculo, da pedagogia e da avaliacio predominantes em
perspectivas educacionais tradicionais, hegemonicas até aquele periodo. Ainda
quanto aos curriculos, essa possibilidade alarga-se nos anos de 1990, momento em
que a incorporacdo das contribuices da Nova Sociologia da Educac&o® ao debate
educacional na regido aparece com mais clareza, configurando-se uma etapa em
que as reflexes criticas sobre o carater historico, contingente e arbitrario do

curriculo sdo acompanhadas de novas propostas curriculares que procuram

**A Nova Sociologia da Educacéo ¢ um movimento teérico iniciado na Inglaterra, com a publicagao,
em 1971, do livro Knowledge and control, organizado por Michel Young, que argumentava em
favor de uma anélise sociolégica que problematizasse, de forma critica, o conhecimento
corporificado no curriculo, vendo-o como uma constru¢do social. (SILVA, 2000. p. 83).
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incorporar e valorizar os saberes ligados as tradi¢des culturais dos grupos sociais
subordinados a diversidade, entre outras tematicas silenciadas ou escondidas até o
momento, associadas inclusive a maior absor¢do das classes populares pelo sistema
escolar. A partir desse periodo, nessa regido, ganha forca a luta pela aceitacdo de
que os conhecimentos escolares séo frutos de disputas e conflitos em torno do que
deve ou ndo merecer tal estatuto. Ganham também maior visibilidade o0s
enfrentamentos em torno das hierarquias sedimentadas que marcam as relacGes
entre os diferentes campos do conhecimento na escola, tal como ocorre entre as

ciéncias e as artes.

Inserindo-se no grupo das Pedagogias Criticas, essa perspectiva analitica
sobre o curriculo, renova e complementa as abordagens das relagdes entre as
desigualdades escolares e desigualdades sociais, ao focalizar os processos de
organizagéo, de selecdo e de transmisséo dos conhecimentos no sistema escolar e
identifica-los como fatores que contribuem para a manutencdo de sistemas

simbolicos e interesses dos grupos dominantes no poder.

Nesse contexto, a cobranga em relacdo ao engajamento social da escola
também se efetivou sob a influéncia de teorias educacionais que defendem o
envolvimento responsavel dessa instituicdo e de seus sujeitos nos problemas da
coletividade. Segundo essa concepcdo, apesar de a escola se constituir em um
elemento importante da trama social e politica que garante a reproducdo das
condicdes de existéncia de uma sociedade injusta e desigual, ela também pode
contribuir para o fortalecimento de pessoas com menos poder, ao valorizar as
experiéncias de vida dos sujeitos pertencentes aos grupos subalternos, suas historias

e seus saberes, constituindo um espaco de contra-hegemonia.

Paralelamente, diferentes grupos sociais que apostavam no fortalecimento do
regime e da participacdo social em novas democracias como a argentina e a
brasileira atribuiram a escola a responsabilidade na formacdo de cidaddos mais
ativos, capazes de analisar, interpretar, avaliar e questionar os fenémenos sociais,
desenvolvendo habilidades que os permitissem agir com responsabilidade, sempre
com intuito de conquistar melhores condic@es de vida ndo somente para si, mas
para suas comunidades, grupos de pertencimento e para a coletividade em sentido

mais amplo.
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A associacdo estreita e linear da educagdo com as necessidades do mercado
de trabalho, presente no pensamento economicista predominante nos anos
ditatoriais e logo apds o fim das ditaduras argentina e brasileira, passaram a ser
muito criticadas pelos grupos que entendiam que os interesses das sociedades e dos
individuos eram muito mais amplos e que a educagdo escolar tinha, sobretudo, a
funcéo politica de formar este tipo de cidad&o. De igual forma, criticava-se a verséo
neoliberal desse tipo de pensamento, que articula o paradigma do mercado com a
politica educacional.

A contribuicdo da escola para o efetivo exercicio da cidadania é enfatizada,
nesse momento, entendendo-se que ela deve ndo somente colaborar para a
igualdade de direitos sociais e politicos universais, mas para o direito as diferencas
e 0 respeito aos interesses das ditas minorias, demandas colocadas pelos novos
atores e movimentos sociais que buscaram fortalecer suas posi¢cGes em todas as

esferas da sociedade, inclusive no campo educacional.

Desse modo, além dos graves efeitos da desigualdade social que marcam as
sociedades brasileira e argentina até hoje, as questdes ligadas as relacdes de género,
ao pertencimento étnico e religioso, a orientacdo sexual, as deficiéncias fisicas, as
faixas etarias e grupos geracionais, sdo colocadas em pauta no curriculo escolar.
Sob a influéncia dos trabalhos vinculados aos Estudos Culturais®’, os projetos
pedagdgicos voltam-se para a formacdo de sujeitos conscientes e criticos em
relacdo a imposicao de visdes de mundo que contribuem para a inferiorizacdo social

de determinados grupos.

Conforme Giroux (1990, p. 39), a educacéo escolar passou a assumir parte da

responsabilidade por um trabalho de desconstrucdo que trate da

desconstrugdo ndo apenas daquelas formas de privilégio que beneficiam
0os homens, os brancos, a heterossexualidade e os donos de
propriedades, mas também daquelas condi¢des que tém impedido outras
pessoas de falar em locais onde aqueles que sdo privilegiados em

87 Segundo Silva (2002, p. 139), “Os Estudos Culturais constituem um campo de pesquisa que deu
origem a teorias curriculares inseridas no grupo de teorias pos-criticas, que diminuiram as fronteiras
entre o conhecimento académico e escolar, o conhecimento cotidiano e o conhecimento da cultura
de massa. Sob esta Otica, o curriculo é compreendido como um artefato cultural, um sistema de
significacdo envolvido nos processos de formacdo e transformacgéo de identidades e subjetividades,
estreitamente vinculado com as relagdes de poder. Nessa perspectiva 0s processos escolares se
tornam comparaveis aos processos educativos extracurriculares, como programas de televisdo,
exposi¢cdes em museus, filmes, livros, revistas e jogos eletronicos.”
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virtude do legado do poder colonial assumem a autoridade e as
condicdes para a acdo humana.

Embora as perspectivas tedricas abertas pelos Estudos Culturais ndo tenham
impactado diretamente e de forma significativa os curriculos escolares (SILVA,
2002), entendemos que, ao reconhecer o carater educativo dos objetos da cultura, a
pedagogia aponta a necessidade da presenca de variados artefatos culturais na
escola — a mdsica, os filmes e as HQ. Sendo assim, admite-se a perspectiva
defendida por aqueles estudos, no sentido de privilegiar no trabalho com cinema, o
desvelamento das representacfes simbolicas contidas nesses artefatos, através das

quais sua acdo pedagogica de se efetiva.

Considerado uma vivéncia cultural valiosa do mundo contemporéaneo, o
cinema &, assim, valorizado como uma oportunidade de formagéo extraescolar, que
pode ser potencializada tanto pelas atividades escolares, quanto proporcionar
experiéncias de aprendizagem importantes para 0s estudantes e professores.
Compreendido como uma especie de espelho turbinado, capaz de apresentar ao
individuo a sua imagem ampliada e com efeitos de raios X, espera-se que a arte
cinematogréafica apresente aos individuos uma imagem do ser humano que abale as
suas certezas sobre o mundo. Espera-se, tambem, que esse efeito produza
transformacgdes nos modos pelos os individuos se relacionam entre si, com o

coletivo e com 0 mundo em geral.

Nas duas propostas apresentadas, o cinema €& considerado como recurso
importante para a educacdo sentimental, a educagdo politica, a educacdo moral e
ética das criancas, jovens e adultos que assistem aos filmes. Esse aspecto fica
evidenciado, também, nos depoimentos de dois dos entrevistados, vinculados a
esses dois projetos, para o0s quais os filmes sdo tidos como discursos valiosos sobre
a vida, porque podem operar com sistematizacdes de problemas que percebemos de
forma desorganizada e apresenta-los de uma forma impactante, muitas vezes, de

uma forma ainda ndo pensada.
Nas palavras de Marcos Napolitano:

0 cinema para mim é formativo neste sentido, tem uma expresséo que
eu gosto muito, € uma educagdo sentimental por um lado, uma
educacdo politica por outro. Um organismo que te ajuda a olhar para o
mundo, devolve, as vezes, a tua imagem, como vocé se projeta. O
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cinema te da umas sacudidas neste sentido, ou, as vezes, mesmo quando
é um filme melodramatico, de catarse, legal de plugar emoces. Entéo é
um pouco isso, tem um lado que é plugar emocdes, tem um lado que é
formacdo politica. A Batalha de Argel, por exemplo, sdo aulas de
politica, de cinema, e também eu acho que tem um viés existencial,
quando sdo filmes que te devolvem problemas que as vezes vocé pensa,
mas nao sistematizou. Quando vocé vé 1a no filme de uma maneira mais
emotiva, eu acho que ele te ajuda a pensar sobre a vida mesmo, sobre
destino, a vida, a existéncia. Entdo para mim € uma experiéncia total o
cinema... (Entrevista - 01/10/2012)

E, ainda que o cinema seja utilizado de forma instrumental na escola,
servindo como uma ilustragéo para o estudo das diferentes disciplinas, ele tem sido
considerado uma boa maneira de estimular a reflexdo sobre questdes complexas,
conforme os professores. Assuntos hoje obrigatorios nos curriculos oficiais, como
violéncia domestica, orientacdo sexual, pertencimento étnico-racial, diferencas e
desigualdades de género, identidades culturais e outros, sdo uma das principais
razdes para que os filmes sejam levados para a escola. 1sso porque se entende o
cinema como uma instancia reveladora, que leva a cena aberta 0o que estaria
escondido no interior da familia e subentendido nas relacdes dentro da escola,

favorecendo o debate sobre assuntos vistos como delicados.

Por reconhecer a dificuldade da escola com o tratamento pedagdgico de
questdes referentes a subjetividade humana e suas implicacdes nas relacdes sociais,
questdo anteriormente desconsiderada, esses projetos procuram levar ao ambiente
escolar filmes que tratam desses temas de forma considerada adequada, e que
auxiliem os docentes a lidar com essas questdes, fornecendo-lhes orientacdo para
trabalharem como devido. No Brasil, por exemplo, ha cadernos de orientacdo
pedagdgica para o uso dos filmes distribuidos para as escolas, que explicitam os
motivos pelos quais certos filmes foram escolhidos e conhecidos pelo professor,
buscando atender as novas demandas colocadas para a educacdo. Quanto a isso,

Dantas e Devanil (2010) observam:

Mais uma vez ¢ a sétima arte indo ao encontro das atividades escolares.
Este Caderno de Cinema do Professor — Quatro tem como objetivo
apresentar aos professores do Ensino Médio a segunda caixa de filmes —
2010 e discutir algumas possibilidades de uso didatico da linguagem
cinematografica na sala de aula. Buscamos considerar ndo s6 a dureza
do mundo real de conflitos bélicos, em titulos como Sob a Névoa da
Guerra, mas também a delicadeza da importancia das relacGes de
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amizade, amor, solidariedade e alteridade, refletidos em O Trem da
Vida, Balzac e a Costureirinha Chinesa e Gran Torino. Questdes de
urgéncia ecologica, tdo preciosas ao mundo contemporaneo, poderdo ser
discutidas com o filme Nas Montanhas dos Gorilas, bem como a
velocidade das mudangas que assolam a sociedade tecnoldgica de
consumo e de pouca memoria, em Rebobine, Por Favor. Também nédo
poderiam faltar questdes existenciais, éticas e relacionadas aos valores
da sociedade contemporanea de diferentes paises...(DANTAS e
DEVANIL, 2010, p. 9-10)

No caso da Argentina, Silvia Serra (2008) revela que o uso do cinema na
escola secundaria esta muito ligado a um tema muito especifico como a memoria,

sobretudo, a memoria sobre os acontecimentos ocorridos durante a ditadura militar.

Todo el trabajo que se hace ligado a lo que sucedi6 en la ultima
dictadura militar, que son tematicas muy dificiles de abordar en las
escuelas, porque son tematicas que la sociedad misma no las ha
tramitado todavia. Entonces me sorprendi de la cantidad de docentes
que echan mano en el cine para trabajar ese tipo de problematicas, y
entrevistando a estos profesores y estos maestros uno se encuentra con
que el cine tiene un lenguaje donde se puede apelar a la transmision de
la memoria, al producir sentimientos, al producir emociones, al abrir
debates. En una clave muchos més perceptiva, como si la dictadura se
ensefiara en la escuela con un profesor, con una metodoéloga clasica
donde una tendria que discutir versiones de la historia. (Entrevista,
20/08/2013)

Por meio de uma pedagogia da imagem, pretende-se é abrir espaco nas
praticas escolares para o aprofundamento de alguns temas filosoficos, politicos,
sociais, e existenciais relacionados a subjetividade sobre os quais o cinema
apresenta varios pontos de vista que podem ser problematizados, inspirando
excelentes exercicios de argumentacdo. O cinema, entdo, € visto como um produto
que oferece conteudos para pensamento, mas a maneira singular com que ele
envolve e toca emocionalmente os espectadores facilitaria, segundo os discursos
analisados, a abertura de um canal pelo qual fosse possivel escutar o que pensam e
como se sentem 0s estudantes a respeito dessas questdes, ou seja, o que lhes
interessa, o que focalizam, o que lhes incomoda.

Essa caracteristica do cinema é vista, muitas vezes, como um recurso que
pode ser utilizado para aprofundar o processo de autoconhecimento, porque ajuda a
acessar sentimentos gque o espectador nem sabe que existem ou que sdo dificeis de
serem admitidos. O cinema se converteu em uma industria poderosa, que funciona
como negédcio em boa medida porque é capaz de tornar visivel 0s nossos fantasmas

interiores, 0s nossos sentimentos conflitantes, porque oferecem elementos que
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compensam 0S nossos desejos insatisfeitos e se convertem em depositarios de
angustias e temores, as vezes, intoleraveis.

A emocédo provocada pelo cinema tornou-se um elemento valorizado pela
pedagogia no final do seculo XX. E mesmo que a reflexdo e a emogdo sejam dois
elementos entrelacados na experiéncia do espectador, a educacdo cinematografica
considerada mais potente é aquela que atenta para o valor das rea¢Ges involuntérias,
daquilo que ndo pode ser completamente explicado pela via da racionalidade,
demonstrando estar consciente do valor das emocdes e do inconsciente nessa

experiéncia.

Evidencia-se, entdo, uma aposta no valor de préaticas que valorizem 0s
aspectos afetivos da aprendizagem, que sejam expressdao do reconhecimento de que
a dimensdo afetiva estd na origem do desenvolvimento cognitivo, objetivo que
reinou quase absoluto dentre os aspectos que justificavam a expansdo da escola
moderna. Torna-se valiosa e desejada a aprendizagem por meio da experiéncia que
permita aos individuos emocionar-se com os filmes e, depois de penetrar em um
mundo imaginario, sentir que em certa medida isso mudou a sua forma de perceber

0 mundo, a realidade ou prépria imaginacao.

De certo modo, muitas das praticas com filmes na escola apostam nesse efeito
cinematografico como recurso para mudar comportamentos, uma forma de
aproveitar pedagogicamente do poder de provocar identificacdo desde sempre

atribuido ao cinema. Poder assim definido por Edgar Morin

a especificidade do cinema est, se assim se pode dizer, em oferecer-nos
a gama potencialmente infinita das suas fugas e dos seus reencontros: o
mundo, todas as fusGes cosmicas, ao alcance da mao... e a0 mesmo
tempo a exaltagdo, para o espectador, do seu proprio duplo encarnado
nos herois do amor e da aventura. (MORIN, 2003, p. 170).

O sucesso do cinema junto a seu publico foi em grande parte associado,
desde o inicio do século passado, a dois fendmenos: o chamado efeito realidade e o
efeito psicologico da identificacdo. O efeito-realidade é tributario de certa
disposicdo de artificios proprios da linguagem cinematografica como a montagem,
0s movimentos de camera, a impressdo de movimento das imagens captadas e o
som. Essa combinacdo seria um elemento capaz de que provocar no espectador um

sentimento de estar diante da realidade, o que o levaria a acreditar na existéncia
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objetiva do que vé na tela e a desconsiderar o fato de que o filme de ficgdo ou
documentério sdo resultantes de escolhas conscientes e passionais de seus

realizadores.

A identificacdo cinematogréfica corresponderia a situacdo em que 0S
espectadores seriam afetados emocionalmente pelos acontecimentos, sentimentos e
pensamentos relativos aos personagens da narrativa. O puablico se sentiria, entéo,
envolvido pelos dramas, romances e aventuras narrados, partilhando de alguma
forma do que pensam, dizem e fazem herdis e heroinas.

A identificacdo é um processo que se faz pela complementacdo, pelo
preenchimento de lacunas, pela compensacdo de caréncias, pela superacdo de
decepgdes, considerando-se a construcdo de uma personalidade que se vivencia
como incompleta. A estruturacdo e a consolidacdo de uma identidade em estagio
inicial, como a das criancas, se fazem em grande medida porque elas diferenciam
coisas boas de coisas mas em funcdo do grau de prazer ou desprazer que elas Ihe
proporcionam. Esse mecanismo € visto como um potente recurso educativo, por
isso as narrativas filmicas preferidas pela escola sdo as mais convencionais porque
trabalnam com personagens/situacbes que representam 0 que Se considera
negativo, percebido como desagradavel e personagens e situacdes positivas, que
sdo associadas a sensacOes agradaveis. A recompensa ou punicdo dada aos
personagens em situacdes consideradas positivas ou negativas no cinema € uma
forma de fazer um julgamento ideoldgico e ético de certas ideias e
comportamentos

A identidade se constroi dentro da pessoa, onde convivem as representacdes
que temos de no6s mesmos com as que temos dos demais. A aquisicdo do
sentimento de identidade é o resultado de uma série de interacGes, tanto consigo
mesmo quanto com os outros. A identidade se configura de maneira integradora,
inter-relacionando os vinculos de carater espacial, temporal e social. Como lembra
Stuart Hall:

0 sujeito p6s-moderno, conceptualizado como ndo tendo uma identidade
fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma “celebragio
movel”: formada e transformada continuamente em relagdo as formas

pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam.” (HALL, 2001, p. 23).
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As atribuicbes de sentido e valor ao que veiculam as narrativas
cinematogréficas se produzem ndo so pela argumentacéo, pela reflexdo sobre o que
visto, lido ou ouvido, mas em grande parte pelas transferéncias afetivas, por meio
das quais poderdo ser assimilados ou ndo os elementos a serem integrados a nossa
identidade. Se percebemos como agradavel certos comportamentos e situacdes,
eles serdo consideramos bons; se nos causar desagrado, serdo entendidos como

maus.

Por serem extremamente condicionadas por essas transferéncias afetivas,
asinteracGes com o cinema sé@o consideradas pela educacdo como grandes instancias
socializadoras a serem incorporadas ao universo da escola. Nessas relages tem
mais forca o principio do prazer que nos faz identificar como bom o que nos
agrada, do que o principio de realidade que nos mostra a complexidade do mundo e

que o bem tambeém pode ter elementos desagradaveis. .

Considerando-se que a subjetividade se constroi a partir de sucessivas
identificacOes, produzidas mediante modelos vistos como gratificantes e, posto que
0 cinema demonstra grande capacidade de converter em gratificantes os seus
modelos, essa pode ser uma das pistas para se entender a importancia atribuida pelo
discurso educacional a selecdo dos filmes e aos modelos que esses difundem.
Rosalia Duarte, uma das intelectuais brasileiras que entrevistamos, aborda essa

questdo ao relatar uma experiéncia:

[...] cinema é intrinsecamente alteridade, especialmente os bons filmes,
porque é vocé se colocar no lugar do outro, e esta é uma experiéncia
gue o cinema propicia. Talvez seja a arte que mais propicia
oportunidades de vocé se colocar no lugar do outro. Entdo, penso que
minha capacidade de empatia cresceu muito com a minha experiéncia
com o cinema. Eu acho que isso nasce da experiéncia com o cinema, eu
agora estou vendo, eu sou apaixonada por futebol, adoro futebol, vou
para o estadio, visto camisa, daquele tipo que xinga o juiz, e agora a
HBO produziu uma série chamada FDP, obviamente Filho da Puta,
que é sobre juizes de futebol. N&o é cinema é uma série de TV, mas a
HBO trabalha com uma estrutura cinematografica. Vocé sabe que eu
até ja estou olhando o juiz de outro jeito, passei a ndo xingar mais o
juiz no campo, porque € ridiculo, eu sei que é ridiculo isso, mas se vocé
olhar por um angulo gque vocé nunca viu um problema, faz com que o
filme mude sua percepcdo sobre aquele problema. A cémera foi
colocada no campo e era como Se eu estivesse no campo, como se fosse
um juiz. Eu olhava aqueles caras correndo para l4 e para ca, um dando
empurrdo em um e no outro, e aquela confusdo. Vocé imagina o que é
uma confusdo, nunca imaginei que seria issO com uma camera
subjetiva no meio do campo, pois eu estou vendo & de cima, é obvio
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que eu vejo muito melhor quando é falta, quando é pénalti, quando é
impedimento, do que o cara que esta ali no meio. N&o isento os juizes,
mas mudou completamente a minha relacdo com eles, acho que € isso,
cinema é sempre cinema, ensina conhecimento Varios, alteridade.
(Entrevista, 23/09/2012)

Hoje como ontem, admite-se que qualquer tipo de cinema é educativo, para o
bem e para mal. Qualquer filme, o melhor e o mais bem intencionado, educa o
espectador, assim como aquele é que feito sem a menor preocupacao de educar.
Contudo os filmes feitos especificamente para serem usados nas salas de aula,
filmes didaticos ou o bom cinema j& foram considerados uma vacina contra 0 mau
cinema, no entanto, agora sdo eles considerados um dos maiores representantes
dessa categoria. Os filmes narrativos de ficcdo e documentéarios, em curta ou longa
metragem realizados para serem exibidos em cinemas comerciais ou que
anteriormente era considerado mau cinema tornaram-se os preferidos para ensinar
conteddos disciplinares, para ensinar determinados valores e comportamentos e, até

mesmo, para ensinar o estudante a ver filmes.

Essa mudanca ndo € exatamente recente e, fazendo-se uma breve
retrospectiva dessa questdo, veremos que os filmes feitos para serem exibidos nos
cinemas comerciais entram nas escolas argentinas e brasileiras a partir dos anos
1950. Segundo Serra (2008), o discurso pedagogico sobre cinema, nesse momento,
passa a ressaltar a importancia da formacéo estética, ética e artistica realizada pelos
filmes, que era potencializada pelos efeitos emocionais que esse meio provocava
nos espectadores.

Assim a diferenciacdo entre bom ou mau cinema, fazia-se ainda mais pelos
aspectos estéticos e pelo conteddo moral, sendo que essas qualidades poderiam ser
também encontradas em obras feitas sem destinacao especificamente educativa. E a
educacdo cinematogréafica dos jovens deveria ocorrer com vistas a sua capacitacéo,
para realizar, eles mesmos, essa distincdo. Publicacdes que reinem trabalhos de
educadores catolicos, como “Catedra y Vida”, citados pela autora propdem la
educacién del sentido critico y de la apreciacion artistica de los alumnos, a fin de
que asi se los capacite para juzgar con rectitud y por si mismos el valor de las
peliculas (SERRA, 2008, p. 170).

Para desenvolver e exercitar tal competéncia, sugeria-se a organizacdo de

atividades como Cine-debate, devidamente orientadas por roteiros de trabalho
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produzidos por especialistas. De acordo com a revista pesquisada por Serra (2008),
essa pratica era recomendavel, dentre outros motivos, por propiciar uma
oportunidade para que os professores pudessem conhecer a opinido dos estudantes
sobre os filmes e também chamar-lhes a atencdo para os aspectos das obras

considerados mais relevantes.

No Brasil, movimento semelhante também ocorre a partir desse mesmo
periodo. A preocupacdo com a educacdo cinematografica dos espectadores levou
ainda a Igreja a empreender iniciativas como a produgéo de fichas avaliativas com a
classificagdo moral de filmes, tarefa que ficava a cargo dos membros leigos da
Central Catdlica de Cinema, Orgdo pertencente a CNBB, que atuava na
coordenacdo das acBes catélicas no ambito do cinema. Essas fichas chegavam a
diferentes lugares do Brasil bimensalmente, por meio de assinaturas anuais de
boletins, que contavam com anunciantes e tinham como objetivo de divulgar as
orientagfes papais para o publico, auxiliando-os a desenvolver a capacidade de

discernir entre filmes saudaveis e improprios para a formacdo do bom cristao.

Assim, o desenvolvimento de qualidades como senso de responsabilidade, o
bom gosto e o discernimento nos estudantes deveriam constar como objetivo
central nas propostas de educacdo pelo cinema. Considerados mediadores entre 0s
individuos e a vida, os filmes eram um importante recurso pedagdgico porque, ao
focalizar e recriar aspectos da realidade, funcionando como uma lente de aumento
para certos fatos e situacdes, ele incitava a reflexdo sobre as a¢cbes humanas e suas
consequéncias em diferentes episddios dos filmes e da vida real. Mas s6 os bons
filmes seriam capazes de ensinar a ver a vida como bons cristaos, filmes dedicados
a comunicar valores como a verdade, o belo, a bondade e 0 amor. Era preciso saber
reconhecé-los, visto que, na maioria dos casos, elementos bons e maus conviviam

em uma mesma fita. Por isso, a necessidade da educacao cinematogréfica.

Para que a “educagdo pelo cinema” tivesse €xito, era necessario que a
“educacdo para o cinema” fosse eficiente. Um principal motivo é a suposta
ingenuidade dos jovens. Considerados crédulos demais e indefesos diante dos
riscos da possibilidade de identificacdo completa com personagens e situacoes

sedutoramente apresentadas pela linguagem cinematografica, 0s jovens
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continuariam sendo presa facil de filmes que sorrateiramente contribuiam para a

deformac@o moral dos espectadores mais vulneraveis.

Além das qualidades morais, as qualidades artisticas dos filmes também eram
valorizadas por certas publicacdes®®. Acreditava-se que tal efeito poderia ser obtido,
se 0s jovens fossem apresentados do jeito certo ao que era considerado bom
cinema, obras de grande valor artistico, obtendo recursos intelectuais para aprecia-
las e, assim, podendo refletir sobre os mais diversos assuntos como ciéncia, arte,
cultura, economia, religido, dificuldades da vida e tantos outros, a partir desse
contato. Ao estimular a proximidade com esse tipo de cinema, a escola estaria
ajudando a formar um espectador mais exigente, de modo que os resultados desse
trabalho se estenderiam para além do periodo e espaco escolares. Sendo
fundamental, nesse processo, a utilizacdo de variada filmografia, composta de
documentarios, ficcdo e obras de diversos géneros, incluindo as peliculas de tipo

comerciais.

As propostas de educagéo e cinemas atuais ainda buscam fazer uma formagéo
moral do seu publico, ainda que a moral tenha mudado significativamente nesses
altimos 70 anos e com essa mudanca evidentemente alteraram-se as virtudes a
serem aprendidas e os pecados a serem evitados. Consideradas menos desejaveis,
hoje em dia, sdo atitudes como a obediéncia, 0 respeito a ordem estabelecida e
quase todos os comportamento e ideias ligados a conservagdo, que, em outros

momentos, foram bastante valorizadas.

Atualmente, ha uma preocupacdo maior com a autoaceitacdo, o respeito as
diferencas, a valorizacdo da diversidade, a condenagdo a competicao exacerbada e o
empenho contribuir para mudancas em diferentes esferas sociais. E os filmes
escolhidos hoje para serem exibidos nas escolas, dentro dos projetos examinados
nessa pesquisa, sao aqueles que abordam as diferencas sociais, sexuais, raciais,
fisicas e culturais da forma considerada atualmente mais adequada, ou seja, do

ponto de vista de quem as vivencia.®

*_OGGER, Guido. Educar para o cinema. Petrépolis, RJ: Vozes, 1965.

**Como assinala Duarte (2002, p. 90): o cinema é um instrumento precioso para ensinar o respeito
aos valores, crencas e visdes de mundo que orientam as praticas dos diferentes grupos sociais que
integram as sociedades complexas.
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Desse modo, propostas de educacdo ética, sentimental e politica por meio do
cinema recorrem ao sistema racional que se fundamenta na reflexdo e na
argumentacao, mas também em grande parte, a emotividade, que se fundamenta na
associagé@o e na transferéncia emotiva. E assim, pressupondo que a construcdo de
sentido e de valor produzida pelo sujeito resulta desses processos de associacao,
espera-se 0 que o contato com certos filmes favoreca a formacao de personalidades

construtivas por meio de mecanismos psicoldgicos e racionais.

Podemos encontrar hoje, na escola, dois tipos de expectativas em torno dos
efeitos que o contato com esses filmes podem causar em seu publico. Algumas
interpretacdes sobre a relacdo entre educagdo e cinema podem basear-se em uma
forte crenga no “modelo da eficdacia da arte” (Idem, p. 52), que levaria a esperar
que a devida compreensdo das manifestacdes artisticas por parte do publico,
estimularia a sua mobilizacdo imediata na direcdo desejada pelo artista ou por quem
a exibe. E aquela que demonstra uma expectativa moderada em torno de uma
correspondéncia direta entre o contato com certo tipo filme e a adocdo de
determinados pensamentos e comportamentos pessoais ou coletivos, mas espera-se
que o0 contato com esse tipo de abordagem possa ajudar aos estudantes a
considerarem a possibilidade de uma situacdo ser vista e compreendida de forma
profundamente diferente do que ele supunha (DUARTE, 2002).

A primeira nos parece vinculada a uma visdo de que espectador encontra-se
completamente indefeso ou iludido diante dos poderes persuasivos das imagens
cinematogréaficas; ao contrario da segunda que, mesmo reconhecendo a forca
psicolégica das narrativas cinematograficas, consideram o espectador como um
agente ativo nessa relacdo, que entende as regras do jogo e dele participa
efetivamente, utilizando recursos como inteligéncia, meméria, imaginacao, emocao
para comparar, interpretar. Enfim € capaz de refazer os filmes em sua mente, a sua
propria maneira, muitas vezes, desconsiderando o que o realizador pretendia ou
contrariando os objetivos do educador que o exibiu. Trata-se de uma postura que

desconfia da l6gica da transmissdo direta e fiel e entende que

existe a distancia entre o artista e o espectador, mas existe também a
distdncia inerente a prépria performance, uma vez que, como
espetaculo, ela se mantém como coisa autbnoma, entre a ideia do artista
e a sensacdo ou a compreensdo do espectador. (RANCIERE, 2012, p.
18).
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O sentido pedagdgico em exibir filmes estaria no objetivo de apresentar aos
estudantes certas obras que poderiam provocar o espectador de forma intelectual e
emocionalmente, levando-o a duvidar de si mesmo, das diversas posicOes
estabelecidas para os individuos e grupos nas familias, nas escolas, na cidade e em
todos os espacos que ocupa, que o forma e ao qual ele forma por meio de suas
acOes cotidianas. N&o serd o contato com a obra que vai produzir o efeito de mudar
a consciéncia do espectador, mas essa experiéncia pode alterar seu repertorio de
imagens, seu campo perceptivo, de modo que lhe permita ver outras pessoas e

outras realidades antes invisiveis.

3.5 Nos discursos pedagdgicos sobre educacdo e cinema, a formacgdo do
espectador critico/reflexivo

Os meios de comunicacdo audiovisual, como o cinema, oferecem
representacdes pessoais com as quais 0s receptores podem preencher lacunas ou
substituir outras representacGes que constituem sua identidade de acordo com cada
cultura a que esta associado, oferecendo um repertério ilimitado e definido de
modelos, um repertério em que se explicitam os valores que sdo caros a ela. A
importancia social dos modelos e dos mitos oferecidos pelos filmes esta no fato de
que eles passam a constituir o imaginario coletivo, que, por sua vez, alimentam as
identidades. Assim, os filmes como expressdes de cultura podem nos marcar, ao
impor como modelos determinadas representagdes humanas, que atendem,
reforcam ou ajudam a criar algumas de nossas necessidades emotivas e também
cognitivas. O grande poder pedagdgico do cinema reside no fato de ele ser mais que
um fenbmeno socioecondmico, investido de prestigio pelos milhdes envolvidos em
sua producdo e divulgacdo pelo status social que confere a quem com ele se
envolve profissionalmente. Sua forca advém principalmente da relacdo de carater
psicoldgico, afetiva que estabelece com o espectador, e que o leva, por alguns
minutos, a ser aprisionado pelo que aparece nas telas de qualquer tamanho. E,
talvez, por causa dessa relacdo que os pequenos grandes filmes ainda conseguem

ser realizados.
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A indastria hollywoodiana, por exemplo, pode ser responsabilizada por
construir, por meio de uma determinada sintaxe cinematografica, um dos modelos
comunicativos que mais contribuiram para configurar o imaginario coletivo do
século XX, difundindo padrdes de beleza, sucesso, comportamento, muitas vezes,
distantes das reais possibilidades de alcance da maioria das pessoas.

Uma das exigéncias mais comuns colocadas para a educacdo cinematografica
é formar espectadores criticos, capazes de controlar a emotividade e usar a
racionalidade em seus contatos com os produtos audiovisuais, tornando-se, assim,
um consumidor menos indefeso a seducdo e ao poder de influéncia que esses

produtos exercem sobre um publico menos preparado.

Os ocidentais tendem a supervalorizar a racionalidade e a consciéncia, e a
colocar sob suspeita as emogdes e 0 inconsciente tidos como mais perigosos para o
comportamento humano porque ndo se submetem ao controle. Por reconhecer que
grande parte da forca do cinema advém justamente da incidéncia exercida sobre
essa dimensdo do publico, ele foi considerado, muitas vezes, como uma fonte de
perigo e tratado de forma cautelosa pela escola, a0 mesmo tempo em que esse
poder de seducdo foi um dos motivos pelo qual o cinema foi visto como um

instrumento pedagogico eficaz.

E certo que procedimentos como o merchandising em um cenario em que o
consumismo tornou-se a raiz de graves problemas sociais e pessoais justificam em
certa medida esse temor. Sabemos que uma grande quantidade de dinheiro é
aplicada na insercdo de produtos no enredo dos filmes, contanto com o peso das
emocOes despertadas pela narrativa nas praticas de consumo audiovisual.
Costumam ser bastante rentaveis essas estratégias comerciais porque elas séo
baseadas no conhecimento de mecanismos especificos que acionam as emocdes e

exploram muito bem essas possibilidades.

As empresas especializadas demonstram grande conhecimento sobre o0s
elementos que influenciam o modo como atribuiamos valor e sentido a
determinadas situacdes e, por isso, utilizam certos parametros para Seus
investimentos na area, como pagar mais para que seus produtos sejam associados
ao personagem interpretado por um ator ou atriz muito popular e para entrar em

momentos essenciais da trama, por exemplo.
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Desde a entrada do cinema na escola, no inicio do século, entende-se que o
cinema ndo vende somente produtos, mas também valores e contravalores,
associados as emocBes positivas e negativas. E 0s educadores costumam se
incomodar com a exploracdo comercial e ideoldgica feita através dos conhecidos
métodos de associacdo inconsciente que podem sobrepujar a capacidade humana de
julgamento racional e submeter o publico a interesses empresariais ou politicos

considerados perigosos para os espectadores.

Procurando neutralizar esses e outros recursos de manipulacdo, a educacao
cinematogréfica investe também no desvendamento da linguagem audiovisual para
que os individuos possam identificar e resistir a esses instrumentos de manipulag&o.
Parte-se do pressuposto de que podemos ser formados por aqueles que dominam as
ferramentas tecnologicas e 0s mecanismos psicoldégicos da comunicacao
audiovisual capazes de nos fazer amar o que desejam, mas que, se compreendermos
como isso é feito, esse poder pode ser minimizado. Apresentaremos a seguir um
projeto argentino de formacdo em linguagem cinematogréafica que se propdem a

realizar essa tarefa.

O projeto “Hacelo Corto estd vinculado ao programa “Medios en la Escuela”,
que integra equipes que desenvolvem trabalho com meios diferenciados como radio
e jornal. Esse programa surgiu na Argentina, no final dos anos 1980, depois que
esse pais retorna ao regime democratico. Nesse momento, o Ministério da
Educacdo da Cidade de Buenos Aires atenta para necessidade de se incluir a
discussdo sobre 0os meios de comunicagdo no curriculo escolar e organiza equipes
de trabalho para realizar oficinas sobre o tema em diferentes instituicGes de ensino.
Esse trabalho também contemplou a formacao de professores, tendo em vista que a
discussdo sobre questdes referentes aos meios de comunicacdo de massa nédo recebe
tratamento especifico nos cursos de formacdo docente que preparam profissionais

para o ensino primario e secundario.

Assim, com o fim da ditadura militar e o crescimento do papel dos meios de
comunicacdo no processo de consolidacdo da democracia, se organizaram 0s
grupos que trabalharam primeiro com os professores, depois com 0s estudantes na
leitura dos meios e, sobretudo, com a producdo de material audiovisual na escola.

Em 1992, articulou-se um grande grupo denominado “Coordinacioén de periodismo,
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comunicacioén y educacion”, que passou a trabalhar em diferentes escolas e com
diferentes dispositivos de capacitacdo de professores. Aé 1994, o trabalho realizado
restringia-se aos contatos com o jornal e o radio, mas nesse ano foram iniciadas as
oficinas de video em algumas poucas institui¢cbes, as quais tinham como referéncia
o trabalho realizado pela educadora chilena Alicia Vega, relatado no filme “Cien
niflos esperando un tren”. O trabalho com producdo audiovisual no formato de
video, tecnologia acessivel no momento, teve que ser feito em pequena escala
porque ndo havia muitas cdmeras. No entanto, revelou-se um boa técnica por ser
mais conhecida das pessoas e de facil aprendizagem. O trabalho com cinema foi
crescendo e acompanhando a mudanca tecnoldgica, a medida que as pessoas
passaram a ter mais cameras pessoais e todas as escolas também passaram a possuir

esse equipamento.

O Programa “Medios en la escuela” funciona subdividido em niveis de
ensino. Um grupo atende todas as escolas de nivel inicial e trabalho com criangas
de 4 a 5 anos. Outro grupo trabalha com criancas de 6 a 12 anos e ainda existem o0s
que trabalnam com adolescentes e adultos. Dentro de cada equipe existem
profissionais que trabalham com pessoas com diferentes tipos de deficiéncia. Os
profissionais que integram esses grupos se especializam em alguns suportes

midiaticos, ou seja, uns fazem radio, outros jornais ou cinema, por exemplo.

As pessoas ligadas ao mesmo meio se reinem ocasionalmente para planejar
0s projetos a serem apresentados as escolas. As escolas podem escolher o0s projetos
pelos quais tém interesse e participam de um projeto de inicia¢cdo que dura um ano.
Depois, uma pessoa da equipe em parceria com um docente desenvolve uma
proposta de producdo midiatica com os alunos, como a producdo de um filme, por
exemplo. A oficina de iniciacdo constitui fundamentalmente em uma leitura de
meios em geral, partindo da analise desses meios, culminando com a realizacdo de
um produto que sera exibido em diferentes lugares. Depois dessa iniciacdo, passa a
receber uma espécie de assisténcia pedagdgica quinzenal feita por um membro da
equipe do programa, para que continue a realizar as atividades com os estudantes e
com os professores. Com esse sistema, pretende-se que o professor ganhe

autonomia e seguranca para dar continuidade a esse trabalho.



153

Trinta pessoas com diferentes formacGes compdem a equipe, ha professoras
dos primeiros anos do ensino fundamental e também gente especializada em

desenho, imagem e som, outras formagdes ligadas & producdo audiovisual

A especificidade desse programa estd explicita no seu nome, pensa-se 0
cinema como um meio de comunicagdo, assim como a televisdo e outros,
propondo-se a fazer uma leitura critica desses meios, esses profissionais ndo se
colocam nessa atividade como cineastas no sentido artistico. Segundo Débora
Nakache, “a television y cine también son importantes, pero es una mirada
particular llegar al cine pensandolo como un medio de comunicacion y no como
arte en si mismo.” (Entrevista 08/08/2013)

O objetivo do projeto € promover a aprendizagem das criangas e jovens por
meio de experiéncias e também ajuda-las a desconstruir a relacdo cotidiana que ja
desenvolveram com os meios de comunicacdo. Pretende-se fazer da escola um
espaco que possa abrigar tambem experiéncias que se realizam fora dela,
integrando cultura escolar e a cultura popular com que esses sujeitos interagem no
presente. Esse aspecto distingue o projeto de outros que trabalham o cinema como
arte e, portanto, somente incluem filmes que recebem essa qualificacdo, por serem
mais autorais ou por representarem melhor algum estilo cinematografico. A
proposta em questdo procura integrar primeiro aqueles objetos que estdo mais
proximos dos jovens, aqueles que Ihes ddo mais prazer e, por isso, nas oficinas
devem estar presentes também o0s consumos televisivos e os filmes de Hollywood
que sdo vistos por eles. Mas se preocupam em mostrar também que ha outras
muitas possibilidades que ndo conhecem, mas que podem gostar, se 0s conhecerem
melhor. Assim as oficinas buscam chamar a atencdo para alguns aspectos do
cinema para 0s quais 0s jovens ndo atentam e ndo questionam, partindo do que eles

assistem, apreciam e comentam cotidianamente.

Segundo Gabriela Rubinovich:

Entonces, en ese sentido, no nos paramos tanto en la cuestiones del
analisis de aquello que estd bien o esta mal, en esas ldgicas més
binarias, sino que cuando decimos lectura critica lo que estamos
pensando es en chicos y en adolescentes que pueden detenerse un rato
de aquello que hacen habitualmente y poder abrirlo y mirarlo de otro
modo y, al mismo tiempo, poder promover que la mirada especifica que
tienen los chicos y los adolescente esté presente en los medios, cosa que
habitualmente no existe. Esto Ultimo, es el otro esfuerzo que tiene el



154

programa, que es como hacer para que se haga visible en el cuerpo
social esta otra mirada que esté ausente, que es la de los propios pibes
0 la de los adolescentes. (Entrevista 08/08/2013).

Entdo o projeto visa trazer a sala de aula os saberes e prazeres cotidianos dos
educandos e fazer com que eles aprendam saberes novos meios, que possam ajuda-

los a ver o mundo de forma diferente daquela que estdo acostumados.

H& uma grande preocupacdo com a construcdo da cidadania. Acredita-se que
a escola tenha esse objetivo e que, nesse sentido, uma oficina de cinema pode
promover outras possibilidades de olhar de outro modo os noticiarios televisivos e
ajudar a entender que as imagens feitas com uma cadmara sd80 um recorte da

realidade, ndo uma captacdo da realidade tal como ela é.

Essa proposta de trabalho parte do principio de que todos os meios de
comunicagdo estdo entrelacados e que, portanto, o cinema faz parte de um sistema

geral que funciona quase sempre sob as mesmas regras.

Nas palavras de Débora Nakache,

Todas esas practicas de consumo y el modo de vincularse con eso, son
practicas que para nosotros son cruciales a la hora de recuperar en el
taller. Pensando en ese punto, nos interesa mucho ir a esos territorios y
que esos territorios estan entramados y que estan cruzados por la
perspectiva del mercado también. Que es todo este tema de la industria,
que de algin modo en la television se ve mucho, y en el cine pareciera
ser gue es otra cosa, pero tampoco es del todo otra cosa. (Entrevista
08/08/2013).

Como também de Gabriela Rubinovich:

El cine es tan industria como hacer television, lo que pasa es que tiene
otros tiempos, otros recursos, otros circuitos de produccion, pero es
absolutamente industrial y masivo como hacer televisién dia a dia.
(Entrevista 08/08/2013).

Por isso, o trabalho preocupa-se em discutir essa questdo também pela Otica
do mercado e pelos vinculos que os jovens estabelecem com outros suportes e
formatos, considerando que o cinema pode estar em um site, onde ha um jogo que
depois acaba sendo um filme, as vezes, um livro. Todas essas praticas de consumo e

modo como eles se relacionam a esses dispositivos sao recuperados na oficina.
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O projeto “Hacelo corto” pretende estimular o exercicio da critica pelas
criancas por meio do cinema, mas pelo viés da producdo. Entende-se que, para
formar sujeitos criticos em relacdo aos meios de comunicagédo, seja necessario leva-
los a experimentar o processo de realizagdo de produtos audiovisuais. Permitir que
eles possam exercer o poder de escolha sobre quando e como contar suas historias
nessa linguagem. Assim, acredita-se que as criangas e jovens poderdo tomar
consciéncia do processo decisorio envolvido na produgdo de um discurso
cinematogréafico. O que ndo aconteceria somente por meio de analise de filmes, pois
essa atividade ndo corresponderia a experiéncia de construir um discurso desde o
roteiro até a filmagem, escolhendo os melhores recursos para impressionar o
publico o mais fortemente possivel. A vivéncia de todas as etapas da producéo
poderia fazé-los compreender como os filmes conseguem causar os efeitos que

causam.

Os trabalhos com cinema e educagdo que distinguem o bom cinema do mau
cinema séo Vvistos nessa proposta como moralizantes ou elitistas. O que interessa no
projeto € a possibilidade de desconstrucdo do olhar naturalizado sobre os produtos
midiaticos pelo exercicio da reflexdo em relacdo as condigcdes de producdo desses
objetos. O que se pretende é levar os estudantes a pensarem sobre seus habitos de
consumo e como sdo feitos os produtos a eles enderecados. E, também, ao
promover a producdo de filmes, pretende-se explicitar o olhar que essas criancas e
jovens tém sobre o mundo, revelando as questBes e 0s problemas que os afetam sob
sua propria Otica, que, na maioria das vezes, esta ausente dos produtos que sao
dirigidos a esse publico. Debora Nakache argumenta que

Estan presentes algunas imagenes de jovenes o de chicos que distan
mucho de las que realmente vemos en una escuela, en una familia, en
una casa. Hay una diferenciacion y una distancia entre eso que se
observa en la pantalla de television y aquello que se vive
cotidianamente en la escuela o en la casa o lo que se ve en una pelicula
0 aquello que estd pensado para ellos; dista mucho de lo que ellos
realmente ellos consumen hacen, disfrutan y les genera como un

universo que es para ellos pero que es un muy distante de su realdad
cotidiana. (Entrevista 08/08/2013)

No Ensino Secundario, ha um projeto especifico que se chama “Observatorio

joven de médios”, no qual os estudantes analisam obras de ficcdo exibidas na TV
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ou em outros veiculos e refletem sobre a forma como essas narrativas mostram os
jovens. Em cada nivel educativo faz-se um trabalho diferenciado para atender as
necessidades desse publico tdo diverso. Mas em todos ha a preocupacéo de permitir
que os estudantes aprendam a expressar-se na linguagem audiovisual, por entender
que ela fornece elementos para a comunicagdo diferenciados de outras formas de
expressdo. Os filmes ndo sdo produzidos a partir de temas ou géneros
preestabelecidos, os grupos de alunos podem escolher se vdo fazer ficcdo ou
documentério, se mostrardo aspectos do bairro em que vivem ou fardo um filme
sobre o patrono da escola para mostrar em alguma festa. Essas questfes néo
constituem um problema nesse projeto, visto o que se pretende com ele é que 0s
alunos se apropriem daguele meio de comunicagdo e expressem seu ponto de vista
sobre 0 que achem importante opinar. E ainda coloca-se a questdo do sentido da
exibicdo do trabalho desses sujeitos, pois os filmes realizados sdo exibidos em um
festival que reune tanto as escolas como a comunidade para compartilhar o sucesso
desse empreendimento, no qual as estrelas sdo os proprios estudantes, o porteiro da
escola, a pessoa que trabalha no quiosque da esquina, ou seja, pessoas com quais se
convive cotidianamente e que sdo, desse modo, valorizadas pelo que fazem e pelo
que tém a dizer, tratando-se de um trabalho que mobiliza as pessoas para além do

espaco escolar.

Uma estratégia de formacdo destacada nesse projeto sdo 0s encontros
denominados “Clinicas de cine”, no quais sdo convidados diretores profissionais
para conversarem com alunos e professores. No nivel médio, esse didlogo acontece
entre os diretores e estudantes, e, nos niveis iniciais de ensino, os diretores discutem
0s roteiros feitos dentro do projeto com os professores, levantando questdes sobre o
texto antes de comecarem as filmagens, procurando ajudar os participantes a

reformularem suas propostas tornando-as mais exequiveis, se necessario.

Esse trabalno de educacdo audiovisual encontra-se fundamentado
principalmente pelos estudos do professor inglés David Buckingham™, diretor do

Centro para o Estudo das Criangas, Juventude e Midia na Universidade de Londres,

"Debora Nackache menciona uma afinidade de propostas. Ela relata: Cuando
vimos la obra de Buckingham dijimos: él dice lo que estamos haciendo, en parte, y
tiene que ver, sobretodo, con acercarse a las posibilidades criticas de los chicos pero
desde el lado de la produccion. (Entrevista, 08/08/2013)
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que pesquisa, h& duas décadas, as alternativas para a educacao infantil e juvenil em

relagdo as midias, considerando as dimensdes critica e prética.

A abordagem desse investigador sobre a questéo inclui todos 0s meios visuais
e audiovisuais, abrangendo, assim, desde os blockbusters mais lucrativos e
dispendiosos até as fotografias digitais realizadas cotidianamente por meio das
cameras mais populares ou desde os filmes e jogos mais populares até as obras
cinematogréficas ou literarias mais artisticas. Segundo o autor, todos esses objetos
sdo igualmente merecedores de atengdo nesse trabalho e ndo ha motivos racionais
para que uns ou outros sejam excluidos. A exigéncia de que as obras literarias ou 0s
filmes de arte sejam tratados de maneira diferente é considerada, nessa perspectiva,
apenas um reflexo do valor social atribuido a essas produgdes, 0 que torna essa

posicdo amplamente questionavel.

Esse autor ndo compartilha das concepgdes criticas mais tradicionais para 0s
estudos sobre as midias na escola que consideram esse tipo de ensino como uma
forma de protecdo em relagdo a ma influéncia moral, psicoldgica e politica exercida
por esses veiculos sobre a juventude. Em geral, ele faz uma critica a crenca de que
haja uma correspondéncia direta entre a transmissdo de informacgdes sobre esses
meios e a criacdo de uma consciéncia critica por parte dos estudantes
(BUCKINGHAM, 2009).

Contrariando o preconceito de que esses sujeitos ndo Sdo por si mesmos
capazes de se relacionar criticamente e de que mantém uma posi¢do passiva em
relacdo a eles, defende a possibilidade de que a escola possa contribuir para a
construcdo conjunta de conhecimento sobre a producdo e os produtos audiovisuais,

valorizando as concepcdes prévias que os alunos trazem para a sala de aula.

Assim, as praticas desenvolvidas sob essa perspectiva partem das
competéncias culturais das criancgas e jovens, respeitando as diferentes inclinacdes e
sentimentos desses em relacdo a esses objetos, mas propondo-se a fornecer-lhes
outros aportes ndo somente tedricos, mas também ligados a producdo como espaco
de criacdo. Essa proposta visa, a0 mesmo tempo, favorecer a apropriacdo pelos
estudantes de mais um recurso para expressao de suas ideias sobre 0 mundo e ainda
para aprofundar sua capacidade critica em relacdo as midias. Como sustenta

Débora Nakache:
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Es decir, producir para que realmente se pueda cerrar el circulo de la
criticidad. Y nosotros siempre venimos sospechando que para lograr
sujetos criticos, respecto de los discursos de los medios, del cine, es
necesario transitar un proceso de produccion que lo haga atravesar al
chico la experiencia. Es decir, qué cuento de esta historia, como la
cuento, cdbmo armo ese personaje, ¢es rubio o es morocho?, etc., todas
esas decisiones que tiene que atravesar un productor de una medio, de
un discurso. Creemos que los chicos pueden realmente concientizarse
de todo lo que significa ese sistema de toma de decisiones y los chicos
pueden alcanzarlo atravesando ese proceso. No alcanza con que uno
les cuente o les diga mientras van viendo la pelicula: “ah, mira este
plano de aca, etc.”. Uno puede analizar los planos en si mismos, pero a
través la situacion de tener que elegir desde qué plano voy a elegir o
voy a tomar esta persona para esta historia o para generar este clima.
Hasta que ellos no tengan que sentir qué recursos es el mas util para
generar el clima que ellos quieren sentir. No se termina de entender,
que hay una produccion, que hay alguien que estuvo pensando eso, que
después a mi me encanta de la ver en la pantalla, que me divierte, que
me atrae; pero que hay un proceso de seleccidn, de escritura de guion,
de toma de decisiones que hace que tengan el tipo de discurso que
después voy a recibir. (Entrevista, 08/08/2013)

Reconhecendo a escola como lugar de producdo cultural, o estimulo para que
estudantes realizem filmes parte da crenca na capacidade inventiva desses sujeitos
que ndo apenas imitam o que vém na TV ou no cinema comercial, mas se mostram
capazes de analisar e criar a partir dessas referéncias e de outras que podera
conhecer por meio desses estudos, considerando que as competéncias analiticas se
desenvolvem gradativamente e variam conforme as experiéncias individuais.

Em termos politicos, os projetos de educacdo cinematografica se associam
aos argumentos em torno do direito de expressao das criancas, discutidos por David
Buckingham (2005). Refletindo sobre o direito de midia das criancas, tal autor
aponta o crescimento das desigualdades em termos de capital material e cultural,
que impede a generalizacao das conclusdes sobre 0 acesso e 0s usos que os infantes
fazem dos equipamentos que o processo de desenvolvimento das tecnologias de
comunicacgdo ocorrido no final do século XX colocou a sua disposi¢do. Contudo,
entendemos que 0 acesso a essas novas tecnologias encontra-se cada mais acessivel
para grande parte da populacdo infantil e juvenil, segmento para o qual o mercado
tem direcionado grande parte de seus produtos, elevando o seu status como

consumidor, mas restringindo o seu papel apenas a ele.

Essa constatacdo coloca a educacdo como um direito e uma condicdo para

que esse grupo possa exercer de forma plena e produtiva as prerrogativas de ouvir,
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ver e expressar a si mesmas, a sua cultura, suas linguagens e suas experiéncias de
vida (BUCKINGHAM, 2007, p. 130). Assim, contrariando certas interpretacdes
que consideram as criangas e jovens como portadores de habilidades inatas que as
tornam autbnomas em suas relagdes midiaticas, os projetos de educacdo
cinematogréfica se propdem a contribuir para o empoderamento desses sujeitos
nessas interagdes, estimulando-os a produzirem objetos que reflitam seus interesses,

suas ideias e suas formas de ver o mundo.

Buscando compreender ainda as vinculacGes tedricas desse projeto e as
diferentes teorias educacionais que informam as praticas pedagdgicas por eles
propostas, encontramos uma estreita e explicita ligacdo entre os objetivos dessa
formacdo audiovisual e os principios das pedagogias criticas. Essas teorias
associam o ato da critica com a possibilidade de reflexdo sobre os comportamentos,
as relagbes e as estruturas sociais naturalizadas pela rotina, visando a sua
desnaturalizagdo por meio de um olhar analitico favoravel a compreensdo das
condicdes de producdo dessa realidade. Além disso, percebemos, nessa proposta,
uma aproximagdo significativa com o pensamento de Paulo Freire’*, referéncia
importante dessa corrente pedagogica e grande influéncia do pensamento de
Giroux. Embora ndo pareca ter exercido influéncia direta na formacéo dos docentes
argentinos, percebemos uma grande afinidade entre as propostas desse grupo e as

ideias do pensador brasileiro.

A pedagogia critica freiriana defende que as praticas educacionais escolares

devam ser pautadas pelo objetivo de contribuir para uma formacdo critica de

"*Paulo Freire (1921-1997), pedagogo e critico social brasileiro que desenvolveu uma metodologia
para o desenvolvimento da literacia em adultos, concebendo-a como um instrumento de luta politica
a favor das minorias étnicas e sociais, desprovidas de poder econdmico e cultural em paises como o
Brasil, Guiné-Bissau, S&o Tomé e Principe, Angola, Mogambique e Chile. A educacgdo libertadora,
proposta por Paulo Freire pds em causa a estrutura social latino-americana, profundamente
desigual e defendeu a necessidade de a educacdo levar os aprendizes a refletirem sobre a sua
experiéncia histérica, despertando-os para a mudanca social, dando-lhes poder para que,
coletivamente, facam a transformacéo social. A argumentacdo de Paulo Freire seria retomada,
mais tarde, por outros célebres pedagogos e socidlogos de esquerda, como por exemplo, Bowles e
Gintis e Giroux. (MARQUES, Ramiro. 2000, p. 106-107).

" Apesar das ideias de Freire ndo serem amplamente difundidas dentre os docentes argentinos em
geral, Pablo Pineau ( 2012), menciona a realizacdo de oficinas de educadores, realizadas no final dos
anos 1980 e 1990, baseadas na tradi¢do de educadores latino-americanos dialégicos, como Paulo
Freire e lvan Nufies.
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cidaddos autdbnomos e emancipados, capazes de avaliar historica e culturalmente a
sociedade na qual estdo inseridos e dispostos a se mobilizarem para transforma-la.
Objetivos que estdo explicitamente em consonancia com os propositos colocados
para 0 projeto que apresentamos, segundo uma de suas coordenadoras, Gabriela
Rubinovich.
Es decir, nosotros creemaos, y en ese punto trabajamos muy fuerte, en la
nocion de construccién de ciudadania. A nosotros nos interesa formar
mejores ciudadanos, creemos que la escuela tienen ese objetivo y que,
en ese sentido, un taller de cine promueve otras posibilidades de mirar
de otro modo los noticieros televisivos, por ejemplo, que los chicos
habitualmente consumen y que de repente entiendan que una camara es
un recorte de una realidad, no es la muestra de la proyeccion de la
realidad tal cual es. Eso para nosotros es un diferencial muy grande,
cuando el cine forma parte de una propuesta de medios, en términos
generales, porque nosotros pensamos que los medios hoy, también el
cine como medio, estan entrelazados. De algin modo, esto forma parte
de nuestros objetivos centrales que hay, que tiene que ver con la
posibilidad integrar los saberes cotidianos, los placeres cortinados de los
chicos en el aula, y eso tiene mucho que ver con algo muy fuerte para la
educacién por ejemplo. Hay otra cuestion, que es que ellos se puedan
llevar de esta experiencia haber atravesado un taller de cine, por
ejemplo, algunos conocimientos nuevos que les sirvan para poder mirar

de otro modo aquellas cosas que ven habitualmente
(Gabriela Rubinovich, entrevista 08/08/2013).

O projeto “Hacelo Corto” incorpora em seus processos elementos caros ao
pensamento do educador, quando se propfe a contribuir para a ampliacdo da
capacidade de comunicacdo dos educandos por meio de uma espécie de
alfabetizacdo audiovisual que ndo visa apenas proporcionar as criancas e jovens
mais desenvoltura no uso dessa linguagem como meio de expressdo, mas,
sobretudo, fornecer mais um recurso para a problematizacdo do mundo. Portanto,
uma alfabetizacdo no sentido freiriano, conceito que subtendente mais do que a
decifracdo dos elementos que compdem uma linguagem, mas a aprendizagens que

permitem a leitura critica do mundo e da sociedade.

O ensino dos codigos e das técnicas cinematograficas aos estudantes visa
potencializar a reflexdo sobre suas proprias relaces com os artefatos midiaticos
gue consomem cotidianamente de modo que esse contato seja desnaturalizado e que
eles possam perceber outras formas de enxergar o0 que sempre veem. Essa proposta

responderia a um duplo desafio resumido por Dussel:
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el desafio es tanto ensefiar otra forma de ser espectadores (lo que se
denomina alfabetizacion mediatica) como producir textos audiovisuales
que estimulen y desarrollen esa capacidad. No es sélo ensefiar a "leer"
de otras maneras lo que existe, sino mostrar otros "textos", otras
imagenes, otros objetos que ayuden a ver lo que falta o lo que sobra en
lo que muestra, por mencionar solo un ejemplo, la TV convencional.
(DUSSEL, 2007, p. 15).

Na perspectiva educacional de Paulo Freire, a formagdo do sujeito
emancipado atenta necessariamente para 0 desenvolvimento da autonomia
intelectual e moral do individuo. A primeira se daria pelo esforco de descobrir e
questionar 0s mecanismos que regem as relagbes sociais, processo que
corresponderia a uma conscientizacdo do individuo sobre as forcas que criam a
realidade em que se insere. A segunda dimensdo somente seria possivel com a
pratica do dialogo entre sujeitos que se reconhecem como igualmente capazes de
compartilhar conhecimentos sobre o mundo e de contribuirem para sua

transformagéo.

Segundo esse pensamento, o dialogo defendido pelo educador € um meio para
estimular a critica, a problematizacdo do contexto social, partindo do cotidiano
coletivo e pessoal do educando, no qual se reconhece a importancia de se
abordarem situagdes concretas, contetdos reais da sua vida, criando situacdes em
que ele possa expressar 0s sentidos e significados que ele mesmo atribui a essas

situagdes, as suas opcdes, desejos e acdes em relacio a elas’.

Relacionando educacdo e comunicacd0 numa perspectiva emancipatoria,
Freire destaca e ressalta a necessidade de horizontalizacéo das situacdes dialogicas,
em que todas as partes envolvidas possuam e tenham condicdes de exercer o direito
a voz, deixando de ser alvo e passando a posicdo de sujeito na producdo do

conhecimento’®.

Segundo Freire, tal problematizacdo, que se da no campo da comunicagio em torno das situaces
reais, concretas, existenciais, ou em torno dos contetidos intelectuais, referidos também ao concreto,
demanda a compreensdo dos signos significantes dos significados, por parte dos sujeitos
interlocutores problematizados. (FREIRE, Paulo.1985, p. 63).

’*Fazendo uma analogia entre o individuo que ndo conquista o direito a ser ouvido e a condicéo de
subalternidade de certas sociedades na ordem mundial, Freire afirma que é possivel compreender a
cultura do siléncio, se a tomarmos como uma totalidade que é, ela prépria, parte de um todo maior.
Neste todo maior devemos reconhecer também a cultura ou culturas que determinam a voz da
cultura do siléncio. [...]. A sociedade dependente é por definicdo uma sociedade silenciosa. Sua voz
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Entendemos, assim, que a pedagogia proposta por esse educador, que se
apresenta como instrumento para uma acdo educacional libertadora encontra eco
nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelo projeto “Hacelo corto”, na realiza¢ao
de atividades que visam contribuir para o desenvolvimento das habilidades
comunicativas de grupos que se encontram em desvantagem no que se refere aos
direitos de comunicacdo e para a construgdo de modelos de comunicacdo mais
democréticos e participativos. Ao colocar a educacdo audiovisual a servico da
autoexpressdo dos educandos e de seu direito de se apropriar de uma linguagem que
potencializa sua voz e lhes propicia maior visibilidade em uma sociedade que
hipervaloriza essa forma de manifestacdo, esse discurso demonstra a sua afinidade
com uma das matrizes tedricas fundamentais para as praticas educativas que se
pretendem emancipatorias. As palavras de Deébora Nakache sugerem essa
proximidade. Vejamos:

Por un lado, el cine nos muestra que hay otros mundos posibles, o sea
nos permite reconocer el mundo que habitamos y pensar que hay otros
mundos, otros modos, otras cosas posibles Por otro lado, el cine en la
escuela para nosotros lo que ensefia es que tenemos una vos y que
podemos también potenciar nuestra propia vos. Hay producciones que
son de otros, pero que nosotros también podemos contar nuestras
propias historias, nuestra propia historia, a través del cine y que para
acercarle a los chicos esa posibilidad, es sumamente didactico, potente
y necesario. Entonces desde ese punto lo pienso, como que estamos
mostrandole a los chicos como habitan ellos el propio mundo, cémo
hay otros muchos que son habitados por otros que lo pensaron y lo
muestra distinto y, por otro, lado acercarles la posibilidades de
mostrarse ellos de algin modo en ese mundo, que es una fantasia o que
es real, que puede registrar lo real pero que les permite a ellos decir

algo, y que ellos experimenten que pueden contar algo que tengan
ganas de contar. (Entrevista 08/08/2013).

O pensamento de Freire aproxima-se dessas metodologias que contemplam a
dimensdo ética da educacdo ao ver o sujeito no mundo e cuidar para que esse reflita
sobre seu estar no mundo com outros sujeitos. E essa ética se exterioriza na busca
pelo aprimoramento das relagdes humanas pela construcdo de canais de
comunicacdo que permitam o encontro de individuos em situacdo de igualdade para

falar de suas diferencas, se assim acharem necessario. Cria-se, assim, uma situacéo

ndo é auténtica, mas apenas um eco da voz da metrépole —em todos os aspectos, a metrdpole fala, a
sociedade dependente ouve. (FREIRE, 1967, p. 70-71).74
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pedagogica afinada com a pedagogia freiriana, ou seja, capaz de favorecer o auto-
reconhecimento de criangas e de jovens, que, assumindo sua condicdo social e
historica, suas particularidades subjetivas, sintam-se socialmente relevantes,

fortalecidos para defender suas posicdes e lutar pelas mudancas almejadas.

3.3.6 Elementos/contetidos dos discursos pedagdgicos: a formacao estética no
Programa CINEAD (Brasil)

Além da educacdo ética e da formacdo do espectador critico, o discurso atual
sobre as relagdes entre educacao e cinema postula a necessidade de que os contatos
com o cinema na escola se constituam em espacos-tempos de fruicdo estética e de
oportunidade para que o0s estudantes possam experimentar a interacdo com

producdes cinematograficas que contrariem o padréo estético dominante.

Esse tipo de formacéo pretende educar o olhar do espectador com o objetivo
de que ele possa perceber as diferentes camadas que constituem um filme,
experimentar varias formas de fruicdo e julgar os filmes por outros aspectos, que
ultrapassem a questdo tematica. O intuito é chamar a atencdo para o fato de que os
elementos da linguagem séo escolhas criativas dos realizadores e que a op¢éo por
determinados planos, por certos movimentos de camera, a performance dos atores,
a iluminacdo e a escolha das locacfes, constituem, também o contetdo do filme.
Desse ponto de vista, 0 ensino sobre os codigos cinematograficos e suas multiplas
possibilidades de associacdo torna-se importante para que 0S Sujeitos possam
conhecer algo do fazer cinematogréafico e que isso possa favorecer, de certa forma,

uma interacdo menos superficial com os filmes a que assistem.

Tal aprendizado se daria por meio de pedagogias destinadas a ensinar o
publico a identificar esses codigos da linguagem e desenvolver um olhar estético
que pudesse abrir o campo de percepcéo e de fruicdo do espectador. Rosalia Duarte
lembra que conhecimento sobre a gramatica cinematografica ndo deve ser
reservado aos especialistas, como se pode perceber em:

Ao contrério, conhecer os sistemas significadores de que o cinema se

utiliza para dar sentido as suas narrativas aprimora nossa competéncia
para ver e nos permite usufruir melhor e mais prazerosamente a
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experiéncia dos filmes. Assim como a beleza e grandiosidade de Dom
Casmurro podem ser melhor apreciadas quando se conhece a estrutura
que torna possivel a producdo de um texto literario, a forca avassaladora
do texto e das imagens que compdem Deus e 0 Diabo na terra do sol
podem ser vivenciadas com muito mais intensidade quando se
compreende o0 modo como se articulam os discursos de significagdo na
linguagem cinematogréfica. (DUARTE, 2002, p. 38)

Além de ampliar essas possibilidades de apreciagdo, espera-se que esse
processo possa também torna-lo mais exigente em termos de consumo, trazendo-lhe
mais poder nas relacdes com o mercado cultural. Esses propdsitos sdo perseguidos
por meio de programas educativos como CINEAD, que utiliza metodologias de
analise criativa de filmes e producdo de material audiovisual, com vistas a
favorecer a vivéncia de experiéncias autorais pelas criancas e jovens de escolas
publicas do Rio de Janeiro e que serd apresentado em seguida, por ser
compreendido nessa pesquisa como um exemplo de discurso que enfatiza a

necessidade de formagéo estética atraves da educacao cinematogréfica.

3.3.5 Os discursos pedagdgicos sobre educacao e cinema: a formacao estética

O Programa Cinead: cinema para aprender e desaprender, iniciado em 2006,
integra o Laboratorio de Imaginario Social e Educacdo (LISE) da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O Programa tem
como objetivo realizar atividades de pesquisa académica, de extensdo universitaria
e de producdo cultural com professores, criancas e adolescentes, focando na

tematica da infancia e da adolescéncia.

A proposta desenvolve-se em trés eixos: 1) a pesquisa de filmes brasileiros
que abordam a infancia e adolescéncia, realizada por um grupo de pesquisa ao qual
estdo integrados professores do Colégio de Aplicacdo (CAp/UFRJ); 2) a pesquisa
da experiéncia com criancas e adolescentes debatendo filmes sobre essas tematicas;
3) a pesquisa da experiéncia das criancas e adolescentes, alunos do CAp/UFRJ

realizando filmes como atores e autores.
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Pretende-se, ainda, compreender a ideia da infancia e da adolescéncia
dominante na cultura contemporanea, além de possibilitar as criangas e
adolescentes a construgdo de um olhar cinematogréfico, assim como realizar
producdes culturais com o proprios infantes e adolescente, para que possam pensar
e expressar-se, cinematograficamente, sobre suas préprias vidas e historias,
trazendo a tela sua condicdo infantil e juvenil. Nesse sentido, criancas e jovens
falam sobre si mesmos, através do cinema que eles préprios realizam. Em suma, o
Programa Aprender e Desaprender com Cinema possibilita a alunos e professores
uma aprendizagem estética, sensibilizando o intelecto, desvendando sensacbes e

afetos, em olhares lancados sobre si mesmos e sobre o mundo (FRESQUET, 2007).

A pesquisa com filmes focaliza a fungéo cultural da linguagem na criagdo dos
significados e sentidos, e como isso é entendido e colocado pelas criangas e
adolescentes. Pretende-se investigar, nesse trabalho, os diferentes componentes da
linguagem cinematogréafica, com énfase na captacdo das mensagens de criacdo e

recriacdo cultural, apresentadas pelas personagens infantis e juvenis.

Para pesquisar a experiéncia do fazer cinema, foi criada a “Escola de
Cinema” no CAp/UFRJ. Essa iniciativa procurou inserir o cinema no espacgo
escolar, como forma de proporcionar o encontro comprometido e criativo com
novos olhares e possibilidades de existéncia, sempre atentos a realidade do dia-a-

dia escolar que a rotina torna invisivel.

Pensando as criancas ndo apenas como receptoras de cultura, mas também
como produtoras, a Escola de Cinema do CAp/UFRJ propde-se a realizar exercicios
inspirados em certo tipo de producdo cinematografica, buscando aproximar essa
experiéncia do universo do cinema e da direcdo profissional. Esse Projeto foi
pensado como uma experiéncia piloto para a criacdo de outras escolas de cinema
nas escolas publicas de Ensino Fundamental do Rio de Janeiro, num trabalho
desenvolvido desde 2011 com a organizacdo de quatro unidades financiadas pelos
recursos da SEBRAE/FINEP/MC&T ™. A escolha das escolas para participarem do

Projeto realizou-se mediante edital publico, que realizou uma chamada para

">Financiadores do Projeto: Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE)
e Agéncia Brasileira de Informacdo (FINEP), empresa publica financiadora de estudos e projetos
ligada ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MC&T).
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inscricdo de unidades educacionais interessadas. Elas deveriam criar um projeto
especifico de escola de cinema para sua escola, em que um ou dois professores e
um funcionario se dispusessem a participar de um curso intensivo de formacao
realizado durante todo o més de janeiro, além de disponibilizar uma sala para
guardar equipamentos e exibir filmes. Das 28 escolas inscritas, foram selecionadas
15 unidades, cujos profissionais participaram do curso e, desse grupo, quatro
escolas foram finalmente selecionadas para o desenvolvimento das escolas de

cinema.

Outra atividade importante do programa CINEAD é o Projeto “A escola vai a
Cinemateca”, realizado em escolas publicas indicadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo, que procura articular atividades de contacdo de histérias da tradicdo
popular e as atividades com cinema. Assim, em quatro encontros mensais (dois nas
escolas e dois na Cinemateca) alunos e professores ouvem historias, assistem a
curtas e médias brasileiros, selecionados pelo curador da Cinemateca do Rio de
Janeiro, visitam setores da instituicdo, realizam e assistem pequenas criacdes

produzidas no espaco escolar.

Além dessas atividades, fazem parte do Programa do CINEAD os Cineclubes
do Colégio de Aplicacdo e o da Faculdade de Educacdo, denominado “Educacgédo
em Tela” que, alem das sessdes de cinema, promove o0 encontro de diretores com os
estudantes do colégio e as futuras professoras. O mais antigo projeto de extensao
desenvolvido é o curso bimestral de 8 horas, em que sdo apresentados alguns
conceitos sobre cinema, sobre as teorias de cinema, sobre o conceito de aprender
em trés tempos, como aprender, desaprender e reaprender, e, ainda, noc¢des centrais
de hipotese de cinema de Alan Bergala e, por fim, a realizacdo da experiéncia

chamada Minuto Lumiére.

Este Programa de Extensdo relaciona-se aos estudos do grupo de pesquisa
“Curriculo e Linguagem Cinematografica na Educacdo Basica”, nos quais sdo
investigadas as pedagogias contidas no pensamento e na filmografia de diretores
como Godard, Kiarostami e Pasolini, e suas possiveis repercussées no publico

formado pelos participantes dos outros projetos de educacéo e cinema do CINEAD.

Frequentemente, nas escolas e nos institutos, o trabalho com cinema é

centrado em seus aspectos linguisticos e na analise dos valores que transmite. Nesse
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projeto, diferentemente, é introduzido o cinema como criacdo, privilegiando seus
valores artisticos. Entende-se, nessa proposta, que ver filmes de grandes autores
cineastas ajuda a compreender alguns aspectos essenciais dessa arte, acrescenta a
imaginacdo o desejo de filmar e a atengdo as coisas que estdo proximas. Acredita-
se, também, que a prética ajuda os alunos a verem os filmes, colocando-se no lugar

do cineasta, recriando suas emogdes no ato de criagao.

A criacdo cinematografica do programa CINEAD tem algumas
especificidades que, segundo Adriana Fresquet fazem-na especialmente rica para
trabalhar nas salas de aula:

O cinema é uma arte que se faz, além das ferramentas que lhe sédo
proprias, com todos compartilhando a realidade. Requer, portanto,
uma atencdo especial para coisas que nos cercam. Por outro lado a
criacdo cinematogréafica é uma criacdo compartilhada. Cinema se faz
em equipe e é necessaria uma verdadeira colaboracdo para se levar
adiante um filme. PBe-se em jogo, portanto, valores fundamentais nem
sempre faceis de comunicar: o didlogo, o entendimento, a
solidariedade. A diversidade de tarefas também facilita que cada
crianga ou jovem encontre seu lugar no grupo de acordo com suas
habilidades. O cinema néo requer conhecimentos prévios e podem se

constituir numa atividade que valorize o estudante aos seus proprios
olhos e aos olhos de outros. (Entrevista, 17/10/2012)

A estratégia apontada nesse discurso como a mais promissora no que se refere
a integracdo do cinema ao curriculo escolar permite que os filmes sejam vistos
como arte e, portanto, constituindo-se em um estimulo para que 0s estudantes
possam arriscar-se no contato com o novo, o desconhecido em relacdo as suas
praticas habituais de consumo de filmes. Entende-se que, na escola, o cinema sofre
uma operacdo de carater pedagdgico, que muitas vezes despreza a sua poténcia
como linguagem, como arte, que se traduz em um processo empobrecedor das
relacGes da educacdo com esse objeto. O fato de que os filmes exercam apenas um
papel ilustrativo nas praticas pedagdgicas escolares torna-se, assim, um problema,
porque essa pratica ndo favorece o desenvolvimento de habilidade identificada

como a uma competéncia para ver’®.

’®Essa capacidade é definida como certa disposicdo, valorizada socialmente, para analisar,
compreender e apreciar qualquer histéria contada em linguagem cinematografica. (XAVIER, 2008).
76 Ismail Xavier também aponta nessa direcdo, ao afirmar que a construcdo do método classico
significa a inscricdo do cinema (como forma de discurso) dentro dos limites definidos por uma

estética dominante, de modo a fazer cumprir através dele necessidades correlatas da classe
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De acordo com essa concepgdo, além da formacdo das competéncias de
leitura e escrita, fundamentais para a formacdo dos sujeitos integrados em uma
sociedade letrada, a aquisicdo de habilidades de leitura e apreciacdo de textos
escritos em linguagem cinematografica tornou-se, também, muito importante, em
um mundo no qual os produtos audiovisuais conquistaram um lugar privilegiado.
Assim, pretende-se atender a uma demanda social, a fim de que os estudantes
tenham oportunidades de aprender na escola a lidar de maneira sensivel, mas
também qualificada, com esses produtos.

Destaca-se, também, nessa proposta, a énfase na ideia de que o trabalho com
cinema na escola forme espectadores mais exigentes em suas relagcdes de consumo
com outros objetos da cultura contemporénea, ou seja, promovendo-se a formacao
do gosto através do cinema. E esse gostar ndo se resume ao ter prazer em assistir a
filmes, mas significa possuir recursos intelectuais que permitam ao espectador
julgar, analisar, reconhecer e optar por filmes que Ihe oferecam mais do que uma
oportunidade de entretenimento. E preciso que os filmes tragam questdes e
contetdos para reflexao sobre varios temas e aspectos, como a existéncia humana, a
realidade, 0 mundo em que habitam e sobre o proprio cinema, enquanto arte.

Observa-se, nesse tipo de proposicdo, uma nitida preocupagdo com
predominio da influéncia do cinema comercial na formacdo da juventude e com as
diversas formas de empoderamento cultural dos sujeitos, que pode ser associada, a
primeira vista, ao debate empreendido pelos estudos de Adorno (1985) no ambito
das teorias criticas sobre sociedade industrial e a cultura nas sociedades modernas.
O filésofo identificou a construcdo de uma poderosa maquina de entretenimento
como um dos principais tracos da sociedade tecnoldgica e atribuiu a esse aparato,
que denominou de industria cultural, a capacidade de influenciar o publico,
subordinando-os aos interesses das grandes corporacdes que dominam o sistema
capitalista.”” Nesse processo, todos os artefatos culturais sdo considerados
prioritariamente como mercadoria e se aproximam em seus objetivos e padrbes
estéticos, tal como ocorre com o cinema e a publicidade (ADORNO &
HORKEHIMER, 1985).

dominante. (XAVIER, 2005, p. 38)
”7Ismail Xavier tem também formulacBes nessa direcéo, ao considerar que a construcio do método
cléssico significa a inscri¢cdo do cinema (como forma de discurso) dentro dos limites definidos por
uma estética dominante, de modo a fazer cumprir, através dele, necessidades correlatas da classe
dominante. (XAVIER, 2005, p. 38).
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Ainda segundo os filésofos, o cinema produzido por Hollywood seria a
expressdao maxima desse fendmeno. Essa filmografia, que, desde seu surgimento no
inicio dos anos 1920 até hoje, segue influenciando e sendo influenciada pela
linguagem publicitaria, adota 0 modelo estético naturalista, apresentando como uma
de suas principais caracteristicas a busca pela reproducdo fiel da realidade. A esse
respeito, Ismail Xavier, explica que essa forma de producéo procura obter:

0 controle total da realidade criada pelas imagens — tudo composto,
cronometrado e previsto. Ao mesmo tempo, tudo aponta para a
invisibilidade dos meios de producdo desta realidade. Em todos os
niveis, a palavra de ordem ¢é “parecer verdadeiro”, montar um sistema

de representacdo que procura anular a sua presenca como trabalho de
representacdo (XAVIER, 2005, p. 41).

Esse processo tem como principal objetivo o mascaramento do filme como
representacdo e a criacdo de um efeito fantasioso, como se o publico estivesse
interagindo diretamente com as situagdes reais retratadas ou “como se todos o0s
aparatos de linguagem utilizados constituissem um dispositivo transparente (o0
discurso como natureza)” (XAVIER, 2005, p. 42).

Segundo a teoria critica sobre as caracteristicas e os efeitos da industria
cultural, o consumo exclusivo desse tipo de cinema direcionado apenas ao
entretenimento, voltado somente a satisfacdo dos impulsos escapistas do publico,
valendo-se, em geral, de historias contadas de maneira esquematica, enquadradas
pelas regras dos géneros cinematograficos, tornar-se-ia um fator inibidor das
capacidades de critica e de reflexdo do espectador, impondo-lhe um rol de fantasias
pasteurizadas, que restringiria 0 espaco da imaginacdo, tornando-se um obstaculo

ao pensamento livre.

Dessa forma, no sistema imposto pela industrial cultural, os criadores de bens
culturais seriam subjugados pela l6gica da producdo em cadeia, para satisfazer as
demandas do mercado, abandonando a pretensdo de distin¢do, de questionamento e
de reflexdo oferecida pela obra de arte. Em contrapartida, o publico ficaria atado a
l6gica da uniformizacdo imposta pela linha de montagem cinematografica,
tornando-se incapaz de atribuir sentido pessoal e autbnomo aos produtos
provenientes desse aparato, adaptando-se a esse mecanismo de domesticacao

intelectual.
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Tal concepgdo tende a considerar de forma absoluta os efeitos de
uniformizacdo das consciéncias pelos efeitos dos produtos midiaticos sobre todos
0s espectadores, a qual serd, de certa forma, questionada por Pierre Bourdieu, em
seu estudo sobre a formagdo do gosto estético (2007). A tendéncia a uma inexoravel
uniformizacdo foi, contudo, relativizada por autores que enfatizam a natureza
diferenciada e hierarquizada entre 0s agentes sociais produtores e consumidores de
bens culturais. Dessa forma, ndo é possivel conceber, dentro do edificio tedrico de
Bourdieu, a ideia de um consumo uniforme e generalizado para todos 0s grupos
sociais. As diferengas de origem social, mais especificamente as diferengas de
capital cultural acumuladas nas trajetérias dos grupos e dos individuos impedem a

homogeneizacdo das consciéncias.

De acordo com esse socidlogo, 0 mundo social opera como uma estrutura de
relaces de poder e um sistema simbolico em que as diferengas de gosto conferem
ou ndo distingdo social. Assim, rotineiramente, os individuos fazem supostas
escolhas (supostas, porque foram socialmente produzidas, havendo mais
contingéncia e imposicdo do que escolha, propriamente), baseadas no critério do
prazer estético, das tendéncias em voga e do é considerado ridiculo ou kitsch. Tais
sistemas de percepcao sdo fruto de processos sociais e de jogos de forca, mediante
0s quais sdo impostos padrdes de julgamento estético e de gosto, que envolvem
selecdo, classificacdo, hierarquizacdo e distingdo, associados a pertencimentos de

classes sociais. O autor assinala a esse respeito que

Portanto, nada ha que distinga tdo rigorosamente as diferentes classes
guanto a disposicdo objetivamente exigida pelo consumo legitimo das
obras legitimas, a aptiddo para adotar um ponto de vista propriamente
estético a respeito de objetos ja constituidos esteticamente - portanto,
designados para a admiracdo daqueles que aprenderam a reconhecer as
signos do admiravel- e, que e ainda mais raro, a capacidade para
constituir esteticamente objetos quaisquer ou, até mesmo, "vulgares"
(por terem sido apropriados, esteticamente ou ndo, pelo "vulgar') ao
aplicar as principios de uma estética "pura" nas escolhas mais comuns
da existéncia comum, por exemplo, em matéria de cardapio, vestuario
ou decoragdo da casa. (BORDIEU, 2007, p. 42)

Bourdieu concebe a sociedade como espaco ordenado de forma hierarquica
pela distribuicdo desigual dos capitais econdmico, social e cultural, os quais

determinam as oportunidades que os individuos terdo ao longo de sua vida. Essa
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determinacéo se realizaria pelo processo de classificacdo social fortemente calcado
na formacdo do que ele chama de habitus de classe, disposi¢es adquiridas pelas
pessoas nos espacos de socializacdo em que se formam desde a infancia, referentes,
portanto, & sua posi¢do social, direcionando o desenvolvimento de formas de
percepcdo, entendimento, expressdao e acdo, modos de agir valorizados ou

desvalorizados socialmente.

Partindo desse pensamento, tornam-se visiveis os efeitos negativos para a
equidade social, das dinamicas e das estruturas sociais que asseguram a
determinados grupos 0 acesso a certas experiéncias e bens culturais capazes de
fornecer-lhes o capital cultural necessario para se manterem em posicdes de
destaque, enquanto que, para outros, essa possibilidade seria restringida. Nao
apenas por fatores econémicos, mas também pela alegacdo de que esses estariam
acima de sua capacidade de compreensdo ou ndo seriam de seu gosto, pelos quais

nao se interessariam.

Em grande medida, o discurso pela introducéo do cinema na escola como arte
apresenta-se como uma possibilidade de resisténcia a esse tipo de exclusao cultural.
Levar para esse ambiente alguns exemplares de diferentes movimentos
cinematogréaficos, que representam uma alternativa a estética dominante, seria uma
forma de favorecer uma renovacdo educativa dos modos habituais do publico

escolar se relacionar com os filmes.

O que se pretende, dessa forma, é promover a aproximacao dos estudantes
com filmes de diferentes épocas e culturas, de mais dificil acesso no circuito de
exibicdo comercial, obras cinematograficas que possam expandir a formacao
intelectual e sensorial do publico escolar. Levar o cinema a escola, seria uma forma
de investir na sensibilidade e na experiéncia estética como caminho para uma
formacdo humana mais abrangente. Segundo Fresquet (2012), o cinema constitui-se

numa arte

que permite dar um sacode na educacdo, permite revitaliza-la,
restaura-la, fazé-la sentir de novo, que de alguma maneira
restaura também a experiéncia de aprender, a capacidade de todos
0s sentidos, deixa essa experiéncia de aprendizagem ser
cognitiva, apenas para ser uma experiéncia afetiva, para ser uma
experiéncia sensorial, para ser uma experiéncia intuitiva, para ser
uma experiéncia de um corpo, de uma mente encarnada, ndo de
uma experiéncia cefélica apenas o aprendizado. (FRESQUET,
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entrevista, 17/10/2012)

Buscando colocar-se como um contraponto ao pragmatismo das vivéncias
escolares, essas proposicdes pedagdgicas sdo vistas por seus defensores como
meios de fazer a escola se preocupar, também, com o desenvolvimento da
sensibilidade, da intuicdo e da imaginacdo, reconhecidos como componentes de
uma personalidade cultivada.

Através de uma pedagogia das artes que respeite a inteligéncia e a
sensibilidade das criancas, dos jovens e dos adultos a quem se destina, pretende-se
que a préatica cinematogréafica possibilite uma reavaliagdo dos valores pessoais,
artisticos e culturais de seus realizadores, interferindo ndo s6 no modo como
percebem a si mesmos, como também sofisticando suas formas de perceber e se

relacionar com 0 mundo.

Para tanto, sdo propostas, no ambito dos projetos do Programa CINEAD,
atividades baseadas na leitura criativa de filmes e também na realizacdo de
exercicios cinematograficos, nos quais estudantes e docentes planejam
coletivamente e se dividem, de acordo com suas preferéncias e aptiddes, para
cuidarem de tarefas necessarias a esse tipo de producéo, tais como a elaboracédo de
roteiro, iluminacdo, atuacdo, filmagem e edicdo, que sdo escolhas e decisbes
criativas implicadas no fazer cinematografico.

Deve-se destacar, ainda, que a metodologia utilizada no programa CINEAD é
fortemente inspirada no trabalho do cineasta, critico e professor Alain Bergala™,
que defende, enfaticamente, que a escola deve ser um local em que os estudantes
possam ter contato com filmes de arte desde a infancia, inclusive porque, para
muitos deles, a escola é o Unico espago no qual esse encontro tem possibilidade de
ocorrer. Segundo o autor:

A escola, tal como funciona, ndo foi feita para esse trabalho, mas
ao mesmo tempo para a maioria das criangas, € 0 unico lugar
onde se da esse encontro. Portanto, a arte pode se dar. Portanto
ela deve fazé-lo, ainda que sua mentalidade e seus habitos sofram
um pequeno abalo. Pois excluindo-se os herdeiros, no sentido de

®Alain Bergala é cineasta e foi professor de cinema em Sorbonne Nouvelle, Paris I11; Lyon Il e
Rennes 1l. Aposentado, hoje dirige o departamento de Analise de filmes em Les Fémis ( Ecole
Nationale Superirieure des Metiers de I’Image et du Son). Foi redator, redator-chefe e diretor de
cole¢des nos Cahiers Du Cinema, de 1978 a 1988. Foi conselheiro do Ministro de Educacdo francés

Jack Lang, durante os anos 2000/2002. (FRESQUET, 2013, p. 41).
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Bourdieu, tudo o que a sociedade civil propde a maioria das
criangas sdo mercadorias rapidamente consumidas, rapidamente
pereciveis e socialmente obrigatorias. (BERGALA, 2008, p. 32)

Esse cineasta e professor destaca a importancia de se criarem oportunidades
para que os individuos possam ter contato com um leque variado e cuidadosamente
escolhido de obras cinematograficas, ainda na infancia, para que ndo se perca esse
momento, no qual a interagdo com a arte pode ser definidora para os contatos
posteriores com esses objetos culturais. A possibilidade de integrar essas
experiéncias a memoria afetiva das pessoas desde a infancia seria, entdo, uma
forma de enriquecer esse periodo de sua histéria e também de criar, para o resto de
suas vidas, lagos duradouros entre elas e essas formas de expressao.

Nesse sentido, garantir a presenca do cinema na escola ndo parece suficiente
para ampliar o repertorio de experiéncias dos sujeitos com o cinema. Para tanto, €
preciso discutir outras questdes, tais como: trabalhar com filmes, com qual
finalidade? Como escolhé-los, de que forma trabalha-los, quando e com que
propdsitos? Discutir esses temas, por sua vez, implica em pensar também aspectos

como adequacao, repertdrios e géneros.

A educacdo cinematografica proposta pelo CINEAD pretende que o
espectador conheca mais do cinema, do que aquilo que o modelo cinematografico
hegemonico pode oferecer. Ha uma grande preocupacdo em mostrar que existem
maneiras diversas de fazer cinema, diferentes daquelas difundidas pela inddstria
hollywoodiana, copiada por outras cinematografias. Aqui residem as razdes pelas
quais, nessa proposta, atribui-se muita importancia ao trabalho de apresentacdo de
outros tipos de construcao filmica, a partir dos mesmos codigos cinematograficos.
Esse discurso defende o direito do publico de saber que nem todos os filmes
querem oferecer ao espectador um espetaculo naturalista, destinado a fazer com que
0 espectador esqueca, por alguns momentos, que esta vendo um filme. A esse
respeito, observa-se que, desde o surgimento dessa atividade, existiram cineastas
que pretendiam obter outro tipo de reacdo da assisténcia, esforcando-se muito para
evitar o efeito de transparéncia da montagem e evidenciar que aquilo que 0s
espectadores viam diante da tela era um filme, uma forma de representacéo e nao a

realidade, como aponta o pesquisador Ismail Xavier (XAVIER, 2007).
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Nesse tipo de discurso, o uso de filmes somente como uma tecnologia
educacional, com fun¢des puramente didaticas € um problema, porque grande parte
das expectativas educacionais contida nessa formulacdo discursiva estaria no
enriquecimento do universo cultural dos sujeitos da escola. Por isso, em seu ambito,
h& uma grande preocupacdo em levar o cinema para a escola como uma forma de
expressao poética. Sobre isso, Teixeira e Lopes (2003, p. 10 e 11) salientam que
“ignorar a ambiguidade”, a riqueza da linguagem cinematografica, para focalizar
apenas 0s aspectos mais evidentes do filme, para ensinar conteudos escolares,
equivaleria a uma depreciacdo dessa obra de arte e um desperdicio de uma boa
oportunidade para engrandecer a formacao que se realiza no espaco escolar.

A necessidade se fazer cinema na escola como oportunidade de vivenciar
momentos de arte e de criacdo é respondida com a proposicao de atividades em que
0s estudantes sdo chamados a fazer uma leitura criativa dos filmes assistidos e a
expressar-se por meio da linguagem cinematografica de forma autoral. Assim, de
acordo com esse discurso, 0 contato das criangas e dos jovens com 0 cinema na
escola torna-se um encontro com a alteridade, por meio da experiéncia de criacao,
tanto como espectador quanto como realizador de filmes.

Explicitando suas influéncias, Adriana Fresquet descreve, assim, as praticas
criadas por Alain Bergala e Nuria Feldman e pelo CINEAD:

A proposta de Bergala concretamente consiste em organizar saidas a
salas de cinema que oferecem filmes dificeis de alugar ou adquirir, idas
a festivais, mostras, etc. Paralelamente, providenciar, dentro do espago
escolar, uma diversificada DVDoteca que permita viajar através dos
tempos, dos paises, dos estilos, escolas e teorias do cinema. Ele prop6e
que o professor selecione trechos de filmes e os coloque em relacdo (o
que ele chama FPR — fragmentos postos em relacdo). Estabelecer
relagdes entre trechos de filmes diferentes é como fazer um percurso
dentro da historia do cinema, descobrir filiagbes entre os diretores,
comparar, contrastar técnicas, elementos da linguagem cinematografica,
etc. A visualizacéo de filmes completos é necessaria, mas nem sempre é
possivel, nem conveniente. Em termos da potencialidade na escola,
resulta mais desafiante e inspirador projetar trechos de filmes para
provocar a curiosidade de assistir filmes na integra fora do momento da
aula, levando o filme emprestando da DVDoteca, ou organizando um
tempo para que funcione um cineclube dentro do espaco escolar... Para
fazer filmes na escola, Bergala sugere iniciar pelo “minuto Lumiére”,
gue consiste na experiéncia de fazer o aluno passar pela vivéncia de
filmar como se filmou pela vez primeira, como os irmdos Louis e
Auguste, 1a no fim do século XIX. O filme tinha uns 17 metros e, em
consequéncia, em 50 segundos aproximadamente acabava a pelicula. Ao
fazer um exercicio de um minuto, se suple fazer a experiéncia de
vivenciar o que ele chama “gestos cinematograficos™: a escolha (de
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espaco, enquadramento, momento, etc.), a disposi¢do (dos elementos a
serem filmados) e o ataque (a propria filmagem) ... (FRESQUET, 2008,
p. 6-7)

Prosseguindo sua remisséo e detalhamento da proposta de Bergala,
Adriana Fresquet registra:

Cinema en curs é um projeto piloto realizado por Nuria Feldman
que introduz a criagdo cinematografica nas escolas e institutos
como experiéncia artistica capaz de ter um papel fundamental na
formacéo e o desenvolvimento de criancas e jovens. Cinema en
curs desenvolve oficinas adaptaveis a todos os niveis de ensino, a
diferentes contextos socioculturais e, em definitiva, as
circunstancias que condicionam cada escola e instituto, dando
forma ndo apenas a uma pedagogia do cinema, mas também a
una pedagogia com e através do cinema. Cinema en curs tem suas
bases em duas questdes fundamentais: a realizagdo das oficinas
dentro do horario escolar e a presenca em sala de aula de um
profissional do mundo do cinema que realiza a oficina junto ao
professor. Os conteldos se articulam a partir de um duplo
trabalho: a visualizacdo dos filmes de diferentes épocas e
culturas, e a pratica cinematografica, que culmina com a
realizacdo de um pequeno filme. Os alunos trabalham com
profissionais de camera, iluminacdo e som, para fazer uma
verdadeira experiéncia das escolhas e decisfes do processo de
criacdo cinematogréafica. (FRESQUET, 2008, p. 8)

Observa-se, nessas reflexdes de Frequet, que, tal como em outros projetos, a
analise de filmes proposta pelo CINEAD preocupa-se tanto com o0s temas que 0
cinema trata ou 0 mundo que ele apresenta, quanto como a forma como ele mostra
esse mundo ou até mesmo como ele o reconstroi. Destaca-se, ainda, que nessa
atividade e em todos os elementos envolvidos nessa experiéncia, como a intuicéo, o
prazer, a emog¢do, 0O juizo e a opinido estdo voltados prioritariamente para a
producdo de filmes que se revela, nesse discurso, como 0 meio por exceléncia pelo
qual se pretende alcancar seu objetivo principal: levar o sujeito a aprender sobre
cinema, a aprender a gostar de cinema, ou melhor, de um determinado tipo de

cinema.

A explicitacdo desse objetivo ndo minimiza o cuidado presente nessa
proposicdo, no sentido de ndo dirigir as impressdes ou interpretacbes dos
participantes, evitando a conducdo da analise para uma leitura linear ou afinada
com as opinides do professor. Ao contrario, pretende-se que o caminho pelo qual os

sujeitos se aproximardo do objeto filmico seja um canal aberto e amplo o bastante,
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para permitir que o processo de contemplagéo e de compreenséo se desenvolva de
forma autdbnoma, deixando emergir as mais originais e inesperadas reagdes diante

de uma obra de arte, inclusive a rejeicdo’.

O estimulo a espectatura criativa e ao dialogo com as préticas proprias ao
universo do cinema séo considerados caminhos para a promocao de importantes
aprendizagens individuais e coletivas, valorizadas em qualquer processo educativo
desenvolvido na escola. Sdo propostas que possuem o objetivo de proporcionar
oportunidade para a formacdo de capacidades relacionadas ao planejamento, ao
trabalho em equipe, & imaginacédo, ao desenvolvimento de um espirito perseverante
e colaborativo na resolucdo de problemas, ao envolvimento e responsabilizacéo
pessoal na realizacdo de tarefas, as habilidades para a escuta, para o dialogo e a
comunicacgdo de ideias. Trata-se de estimular a formacédo de individuos implicados
nesse trabalho, no qual é possivel descobrir talentos que ndo foram identificados
nas acOes escolares de rotina, assim como encontrar afinidades com pessoas e
grupos com 0s quais, as vezes, ndo houve oportunidade de interagir de forma tao

intensa como a que esse tipo de trabalho exige.

As possibilidades abertas pela crescente acessibilidade das tecnologias de
filmagem e edicdo de imagens tém contribuido para o surgimento de mais projetos
educacionais que, assim como o CINEAD, propdem que producdo audiovisual seja
um meio para a realizacdo de um modelo pedagdgico que auxilie na transformacao
dos hébitos escolares tradicionais, que marcam as interacfes dos sujeitos da escola
entre si e com o0 conhecimento escolar. Tais iniciativas pretendem ser um elemento
renovador da educacdo em diversos aspectos, partindo da participacdo ativa dos
sujeitos e valorizando 0s possiveis erros como suportes para as aprendizagens
futuras mais consistentes.

Por ndo exigir pré-requisitos em termos de competéncias manuais, fisicas ou
intelectuais € nem o0s saberes pertencentes aos conteudos tradicionalmente
estudados na escola, a criacdo cinematografica coloca em questdo as hierarquias
baseadas no saber/poder, presentes nas atividades dos territorios da escola. Como

exemplo dessa possibilidade de renovacdo, destaca-se nas oficinas propostas e

7Segundo Bergala (2008, p. 99), “a tinica experiéncia real do encontro com a obra de arte provoca o
sentimento de ser expulso do conforto dos nossos hébitos de consumidor e nossas ideias
preconcebidas.”
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realizadas pelo CINEAD, o fato de estudantes e professores ocupam posicGes
similares, de aprendentes, posto que ambos conquistam novas aprendizagens. Além
disso, em muitos casos, a desenvoltura evidenciada pelos jovens no manuseio dos
equipamentos, os fortalece em suas relagdes com seus professores.

Nesses momentos, dizem os documentos, as decisdes sdo compartilhadas, ndo
existem respostas corretas, 0s possiveis erros sdo valorizados como suporte das
aprendizagens e 0s riscos e as descobertas sdo assumidos por todos em igualdade de
condicdes. Nos filmes produzidos, por sua vez, busca-se a oportunidade de olhar
atentamente para realidade e as pessoas mais proximas, criando-se a possibilidade
de encontrar o extraordindrio no que parece familiar e corriqueiro. De outra parte,
tais intervences pedagdgicas procuram estimular agdes que contribuam para o
autoconhecimento e para o conhecimento dos outros, aproximando 0S grupos que
compartilham diariamente 0s espacos e tempos escolares, 0s quais muitas vezes
ignoramos ou dos quais mantemos distancia, por medo do desconhecido e do
diferente (FREQUET, 2008).

Esses tragados permitem pensar que as propostas de criacdo artistica por meio
da realizacdo de filmes no contexto da escola sdo discursos que pretendem associar
processos de conhecimento que se realizam através da préatica e das aprendizagens
colaborativas. Séo atividades entendidas como indispensaveis, por serem vistas
como aquelas que permitem que os estudantes experimentem um conhecimento
sinestésico ou corporal do cinema, que ndo pode ser adquirido por outros meios,
sendo o do gesto de fazer.

Essa relacdo com os filmes pretende ser, em certa medida, um contraponto da
atitude pratica que em geral a escola estabelece no contato com os objetos ou
atividades relacionadas a arte. Ha pretensdes em permitir que 0S sujeitos
experimentem uma forma estética de interacdo com esse objeto. Como explicitou,
Rosélia Duarte, citando suas referéncias:

[...] o contato com bons filmes altera 0 modo ver e contribui para o
desenvolvimento da capacidade de julgamento estético de obras
cinematograficas e, por extensdo, da producdo audiovisual em geral.
Signos sdo fatores distintivos tanto quanto 0s recursos econdmicos:
“Tendo reconhecida a exceléncia do meu gosto eu me distingo, estabelego
uma distdncia em relacdo aqueles que desejo manter longe de mim”
(Bourdieu, 1992). Nesse sentido, a formagdo estética audiovisual talvez
possa ser vista como uma medida de equidade. (...) Gosto ndo se ensina
como dogma, diz Bergala trata-se de uma disposi¢do que se forma
lentamente, pouco a pouco, por imersdo e experimentagdo, em ambientes
em que existam obras de arte cinematografica e nos quais estas sejam
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valorizadas como objeto de fruicdo. (DUARTE e ALEGRIA, 2008, p. 74)

Entendemos que as atividades propostas pelo CINEAD, como a exibicdo de
filmes cultuados, a pedagogia do fragmento, a leitura e a producédo criativas estéo
voltadas, mais prioritariamente, a realizacdo de uma educacdo para o cinema e
menos do que uma educacdo pelo cinema, por meio da formacdo estética dos
sujeitos a quem se dirige.

A atitude estética em relacdo a obra de arte se diferenciaria de uma atitude
cognitiva em que o espectador observa algum artefato artistico ou, nesse caso,
assiste a um filme apenas para obter conhecimentos especificos, como informacdes
sobre personagens historicos, fatos e costumes de uma determinada época, sem
nenhuma preocupagdo com a oportunidade de enriquecimento em termos
perceptivos, que a experiéncia pode lhe trazer. A forma personalizada de interacéo
com arte também é diferente, porque ao observador somente interessa a sua reacao
diante do filme, o que esse lhe provocou, sem se ocupar com 0s elementos da obra
em si, como se articulam, como constituem uma organicidade.

Do mesmo modo, a apreciacdo de um filme pelo seu conteddo moral, também
se distancia de uma atitude estética com esse produto, pois a contemplacédo estética
pressupde a busca das propriedades intrinsecas da obra e suas articulag@es internas,
com a unica finalidade de aproximar-se do objeto em si (BEARDSLEY e
HOSPERS, 1990). Para estabelecer esse tipo de contato, importa a focalizacéo
intensa do objeto em si, ndo suas relacbes com o espectador ou com o criador € nem
mesmo com ambiente cultural em que foi gerado.

O programa CINEAD prop6e uma aproximagdo com o cinema por meio de
experiéncias criativas e reflexivas, com o cinema de invencdo, visando contribuir
para o enriquecimento cultural dos educandos, o que seria um elemento essencial
para 0 processo de emancipacao intelectual desses sujeitos da escola. Assim como
afirma Adriana Fresquet:

Acreditamos que uma experiéncia de cinema com os pequenos, dentro e
fora da escola pode constituir — ao menos na mais profunda intengdo —
um esconderijo para aprender a brincar com a imaginagdo como
principal ferramenta, enriquecendo-a com o proprio cinema, projetando

filmes de estética, épocas, géneros diversos, fazendo um primeiro
ensaio de diversificacdo do gosto e da emancipacdo do espectador
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televisual. (FRESQUET, 2013, p. 101)%

A proposta de trabalho do CINEAD opera com a linguagem de cinema no
sentido de fornecer recursos para que o espectador possa compreender diferentes
tipos de filme, visando criar condigdes para que ele possa escolher com mais
autonomia o tipo de narrativa que lhe interessa, além de questionar as formas de
imposicdo estética que o mercado cultural realiza. Esse movimento aparece no
discurso em questdo, como um procedimento que visa ao empoderamento®® do
publico pela educacdo, em relacdo aos poderes da industria cultural. Essa
articulacdo nos conduz, novamente, a pedagogia de Paulo Freire e o educador é
associado a esse termo, pela importéncia de seu trabalho em relacdo a educacgéo
popular. Como Gohn (2002, p. 72) salienta,

... sua utilizacdo nos anos 90 ocorre — menos pela sua dimensdo politica-
participante — que deu espaco aos movimentos populares e aos militantes
de faccdes politico-partidarias, nos anos 70-80, para realizarem um
trabalho “de base”, gerador de consciéncias criticas no sentido pleno da
transformacdo social, contestador da ordem social vigente; e mais pela
sua dimensdo de empowerment (empoderamento) dos individuos e grupos
de uma comunidade — gerando um processo de incentivo as

potencialidades dos préprios individuos para melhorarem suas condicdes
imediatas de vida, objetivando o “empoderamento” da comunidade...

Nesse caso, a intencdo de contribuir para o fortalecimento das condicdes
necessarias para uma resisténcia cultural contra-hegemaonica, se materializa através
da exibicéo de filmes de arte na escola, obras filmicas que tém pouca circulacdo nos
meios exibidores tradicionais e, também, através do trabalho criativo com esse
artefato, com o proposito de aproximacdo desses espectadores com esse tipo de
producdo cultural. Por um lado, esse tipo de pratica pode ser visto como uma

atitude que pode empoderar certos grupos, que estdo em uma situacdo de

®FRESQUET, Adriana. Cinema e educacio: reflexdes e experiéncias com professores e estudantes
de educacdo bésica, dentro e fora da escola. Belo Horizonte: Auténtica, 2013. ( Colecdo Alteridade e
Criagdo, 2).

# Empowerment, conceito traduzido em portugués como empoderamento, é vinculado ao
pensamento norte-americano de raizes protestantes. No século XX, torna-se muito popular entre os
novos movimentos sociais (direitos civicos, negros, homossexuais, feministas, portadores de
deficiéncia), que lutam contra opressdo e o preconceito e pelos direitos de cidadania por meio de
estratégias que visam a obtencdo, o aumento ou refor¢o de poder das minorias nas relagdes sociais.
(BAQUERQO, 2012).
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desvantagem por ndo terem acesso a essa producdo, contribuindo para a ampliagéo
de seu capital cultural, no sentido atribuido por Bourdieu.

Por outro, pode-se entender que, contraditoriamente aos propdsitos
declarados pelos idealizadores desse Projeto, esse tipo de acdo pode ser visto como
um reforgo da nogdo de superioridade da cultura de elite sobre produtos culturais
mais populares. Nesse caso, pode estar presente a concep¢do de que o0 gosto dos
membros das classes populares ou dos jovens e outros grupos precisa sempre ser

aperfeicoado, porque lhes falta o que é significativo em termos estéticos.

A ideia de realizar uma educacdo emancipadora é também muito forte na
proposta do CINEAD, aproximando-se do pensamento de Paulo Freire, como ja
mencionamos, que defende uma educacdo baseada na aproximacéo e no dialogo
entre culturas e saberes, mediante a relagcdes horizontais entre educador/educando.
Nessa direcdo, propdem-se desafios que estimulem a implicacdo interessada,
determinada e responsavel dos educandos, por entender que eles devem ser

reconhecidos como sujeitos na elaboracéo do conhecimento.®?

De outra parte, é possivel observar no discurso do CINEAD, uma ligacao
mais explicita com o pensamento de Jacques Ranciére, que tem ocupado lugar
central na discussao em discussdes sobre educacdo e emancipacao. Partindo de um
episodio de docéncia vivenciado pelo educador francés Joseph Jacotot® na Bélgica,
no inicio do século XIX, e considerado inédito por Ranciére (2002), repensa suas

concepcOes sobre as praticas docentes.

82 «A educacdo é comunicacdo, é didlogo, na medida em que ndo é a transferéncia
de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacdo dos
significados.” (FREIRE, 1971, p. 69).

8 Jacotot era um intelectual ativo na época da Revolugdo Francesa, que, sendo deportado durante a
Restauragdo, encontra abrigo e emprego em Bruxelas como educador. Contudo, um dos problemas
enfrentados pelo personagem estava o fato de que ndo falava holandés, a lingua de seus discipulos e
esses ndo se comunicavam em francés, lingua de seu mestre. Para realizar seu trabalho, apesar da
dificuldade linguistica, o educador propde aos estudantes que lessem uma edicdo bilingue de
Telémaco e produzissem um texto em francés. Essas tarefas foram cumpridas com muito sucesso
pelos jovens, mesmo sem as explica¢des do professor, por meio de um método que envolvia
exercicios de observacdo e repeticdo. Apds o experimento tdo bem-sucedido e confiante de que os
estudantes podem aprender de forma autbnoma, sem a interferéncia de um mestre explicador,
resolve aprofundar essa experiéncia e se propde a ensinar-lhes até conteldos que ignora, como
pintura e piano (RANCIERE, 2002, p. 15 e 16).
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Ranciére afirma que se sente profundamente abalado em suas crencas sobre a
funcdo do professor e as expectativas sobre a acdo docente. Acreditava, até entéo,
que ser um bom professor consistia em buscar as mais compreensiveis e completas
explicacbes sobre os assuntos estudados para oferecer aos alunos, visando a
simplificacdo ou a amenizagdo dos processos pelos quais poderiam aprender. A
experiéncia de Jacotot o faz refletir sobre o sentido do ato de explicar, concluindo
que esse ato estd relacionado as baixas expectativas que alimentamos sobre a
capacidade de compreensao de outras pessoas ou dos alunos; no caso da escola, em
relacdo aos quais ndo confiamos que possam compreender o que lhes é apresentado,
sem a nossa ajuda, desde que haja vontade ou necessidade. Esse entendimento
revela a distancia que acreditamos existir entre as inteligéncias ou, como o autor
assinala, “antes de ser o ato do pedagogo, a explicacdo € o mito da pedagogia, a
parabola de um mundo dividido em espirito sabio e espirito ignorante, maduros e

imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos”. (RANCIERE, 2002, p. 20).

A permanéncia desse preceito educacional como pratica corrente na
pedagogia escolar tem levado, de acordo com esse pensamento, a um
embrutecimento da inteligéncia dos alunos, que se tornam dependentes das
informacdes e interpretacbes dos professores, sentidos incapazes de conduzir com
autonomia o0 seu percurso de aprendizagem. Sendo assim, essa concepcao
emancipatdria baseia-se na confianca na capacidade intelectual dos educandos, na
equivaléncia das inteligéncias e também das ignorancias, que permitem que todos

aprendam juntos.

A proposta de educacdo cinematografica expressa no programa CINEAD,
toma como referéncia essas ideias do filosofo Ranciére, propondo-se a trabalhar
com cinema na perspectiva de superar as distancias que constituem o universo
escolar, opondo-se aos tracados basicos da escola moderna, erigida sob
desigualdades que a caracterizam até o presente. Uma escola assentada em
assimetrias e binarismos, tais como: a separacdo entre professores e alunos; entre o
saber e ignorancia; entre o que é proprio da escola e o que pertence ao mundo
exterior; a divisdo rigida entre os contetdos disciplinares; baseada na circunscricéo

dos gestos e dos corpos, conforme Dussel (2013)
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Nesse sentido, o discurso do CINEAD afirma que, nas oficinas, o saber entre
0 professor e aluno se iguala ou se inverte em algo novo, diante das novidades
introduzidas pelos exercicios de criagdo, frente aos quais estdo pouco
familiarizados. A arte alijada ou aligeirada na escola, por ser comumente
considerada uma forma de expressdo aristocrética, se oferece a fruicdo das classes
populares, consideradas por muitos como desprovidas de recursos para essa
apreciacdo. Rompe-se a barreira entre os temas considerados dignos de
representacdo artistica e os assuntos ordinarios, comuns, desimportantes na rotina
de individuo andénimo. Rompem-se as fronteiras entre as disciplinas, pois trata-se
de uma terceira edificagdo, que ndo se encaixa nos tempos e espacos em que

operam e nas atividades que Ihe s&o proprias.

De outra parte, o que hd de principal nessa proposta, segundo seus
organizadores, ndo sdo as 0s métodos de ensino, os contetdos trabalhados e nem
mesmo as producdes dos educandos. O que ha de principal nesse trabalho é que ele
anuncia a capacidade dos que séo tidos como incapazes. Ele desperta a consciéncia
do que se pode fazer, quando se acredita na igualdade das inteligéncias. Nas
palavras de Adriana Fresquet: “a experiéncia do cinema por criangas, jovens ¢
professores, em contexto escolar, parte da impossibilidade de subestimar a
capacidade cognitiva e criativa dos aprendentes/ensinantes, visando fazer da aula
(nesse caso/cinema), um processo de emancipagao intelectual” (FRESQUET, 2013,
p. 96).

Com essa declaracdo explicita de vinculacéo filosofica, o programa CINEAD
segue tentando abrir novas possibilidades para a educacdo escolar, partindo da ideia
da igualdade como pratica e ndo como concessdo, reconhecendo, cotidianamente,
os educandos como sujeitos capazes ver, dizer, pensar, decidir, escolher, reelaborar,
criar e produzir. Tentando realizar uma pratica educativa estruturada a partir do
principio da igualdade das inteligéncias, como ponto de partida, € ndo como ponto
de chegada, ou como sinénimo de homogeneidade e neutralizacdo das diferencas,
essa proposta contribui para que se pensar e realizar uma educacao escolar aberta a

alteridade e a igualdade, duas dimens@es essenciais do ser humano a ser educado.
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3.7 Bases pedagdgicas e filosoficas dos discursos pedagdgicos

Ao final dessa analise, sintetizamos as proposi¢des e o lugar das préticas
pedagoOgicas contemporaneas de educacdo cinematografica em relacdo aos
referenciais pedagdgicos que influenciam o trabalho educativo nas escolas
argentinas e brasileiras no segundo periodo desta pesquisa. Discutimos alguns dos
riscos a que essas propostas estdo sujeitas, sem a intencdo de questionar a validade
e a importancia dessas experiéncias para o enriquecimento do repertério de

atividades que compde a educacéo escolar nos dias atuais.

Identificamos, primeiramente, as contribuicGes das teorias criticas e pos-
criticas do curriculo na producdo dos discursos sobre o tema. As teorias criticas se
fazem presentes por meio de valorizagdo do conhecimento cientifico compreendido
como fator essencial para a conquista da autonomia de pensamento, para o
exercicio da critica e para 0 combate as injusticas e ao obscurantismo. Tambem esta
vinculada a essa perspectiva a ideia de que algumas obras de arte devem ser
conhecidas por todos, por serem historicamente marcos importantes nas formas e
nos contetdos de certos tipos de expressao artistica, quase todos oriundos da
América do Norte e de paises europeus. Ha, também, nessa perspectiva tedrica,
uma visdo dos professores como o0s grandes responsaveis pela realizacdo de
atividades pedagogicas, que favorecam a internalizacdo de valores, de modos de
agir e pensar nos educandos, vistos como essenciais para a formacdo do sujeito
moderno como O pensamento racional, a autoconsciéncia, a autonomia e a
liberdade.

Contribuindo teoricamente para a proposicdo de atividades de educacdo com
o cinema no final desde o final do século passado, as teorias pds-criticas levaram,
desde os anos 1990, a incorporacdo a esses textos de certos elementos que, muitas
vezes, relativizam as referéncias da pedagogia critica para atividades escolares.
Vimos, assim, a integracdo de acbes que procuram discutir questdes referentes a
identidade/diferenca, a subjetividade; os significados e as préaticas discursivas; as
relaces de género-raca-etnia-sexualidade; a convivéncia multicultural e o
feminismo. Mas também percebemos a heranca das teorias criticas na valorizacao

do didlogo como forma de intervencdo pedagdgica que visa ndo a imposigdo de
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condutas e valores, mas a transformacdo pessoal, por meio da experiéncia de
interagdo comunicativa, da troca, do compartilhamento com diferentes sujeitos e em
diferentes situacGes, numa tentativa de superar formas de aprendizagem

individualistas.

Além desse elemento, encontramos nessas atividades uma significativa
argumentacdo em defesa de acdes que valorizem as dimensdes afetivas, morais,
estéticas, além da dimensdo racional na producdo do conhecimento. Percebe-se,
ainda, uma tentativa de reavaliar o modelo de producdo de conhecimento de
tradicdo iluminista, baseado na divisdo rigida das disciplinas e a busca pelo
desenvolvimento de préticas educativas com filmes, que respeitem o carater
interrelacional entre os saberes de diferentes campos. Sob essa perspectiva, as
atividades pedagogicas com filmes procuram trazer para escola os saberes de
diversas culturas, valorizando igualmente suas formas de expressdo mais
caracteristicas, estimulando a atitudes de resisténcia, a homogeneizacdo e a

dominacéo cultural.

Essas orientacfes influenciam a educacdo cinematografica, ao incorporar a
discussdo sobre a inexisténcia de valores universais, estimulando a preocupacao
pelo desenvolvimento de virtudes e capacidades como a criatividade, o respeito ao
diferente e a intuicdo, que podem favorecer atitudes de construcao e o julgamento
de principios éticos, tendo como base os diferentes contextos sociohistéricos de

formacdo e atuacao dos sujeitos.

O reconhecimento de que os produtos da cultura de massa exercem uma
pedagogia, com amplo poder de seducéo entre seu publico, ha um reforco da antiga
disposicdo da escola em se apropriar dos recursos educativos desses objetos
culturais extraescolares e, mais além, constitui-se em estimulo para que esses
espacos publicos se abram para as vivéncias de praticas culturais coletivas e
também para experiéncias de recriacdo e expressdo a partir delas. Observa-se um
movimento de revalorizacdo pelo discurso educacional, do papel das préaticas
culturais como atividades essenciais para a integralidade da formacdo humana e
uma tentativa de fortalecer relacGes de alianca e ndo de concorréncia entre a escola

e as diversas producdes culturais a que criancas e jovens tém acesso na atualidade.
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Enfim, como j& mencionamos, todos esses elementos apontados como um
legado das teorias criticas e pds-criticas para os curriculos escolares atuais, assim
como as alteracGes politicas, econbmicas e tecnologias elencadas neste capitulo tém
implicacdes na configuragdo dos projetos e programas de educagdo e cinema
analisados nessa pesquisa. E a0 examinarmos como esses aspectos estdo presentes
nessas formulagdes, sdo visiveis o quanto eles contribuiram para diferencia-las das
propostas elaboradas na primeira metade do século XX, e, por outro lado, como
alguns tracos constitutivos do discurso sobre educacdo e cinema permaneceram,

apesar de tantas mudancas em seu contexto de producao.

Reconhecemos, ainda, os vinculos dos projetos de educacdo cinematografica
atuais com a Escola Nova, movimento que abrangeu muitas correntes e
expressdes®’, mas que manteve como ponto comum a insurgéncia ao
ensino tradicionalista, centrado no professor e na cultura enciclopédica (DUSSEL,
2003).

As iniciativas educacionais ligadas a essas teorias colocam o educando no
centro do processo educativo, valorizando seus interesses e postulando a
necessidade de incorporar suas vivéncias e seus conhecimentos as praticas
educativas, que devem ser sempre propostas como um desafio aos estudantes,
possibilitando-lhes o desenvolvimento da inteligéncia criativa e das capacidades
colaborativas sociais, por meio de processos educativos nos quais a arte e a
imaginacdo exercem importante lugar. Segundo esse pensamento, a escola deveria
organizar suas atividades com vistas a atender aos interesses fundamentais dos
educandos tais como a necessidades de comunicacao de construcdo de pesquisa, de
descoberta e expressdo artistica. Para essa concepcdo educacional, integrante do
grupo das pedagogias ativas e ndo diretivas, o fazer torna-se 0 momento central da
aprendizagem (CAMBI, 1999).

Evidencia-se, assim, a proximidade entre 0s métodos e propdsitos defendidos
nos discursos analisados e as proposicGes da Escola Nova e isso nos ajuda a

focalizar um dos aspectos que nos parece determinante nessas propostas: a

¥ Essas propostas foram difundidas nessa regio na primeira metade do século passado, ainda que no
Brasil s6 tenha conquistado maior expressdo a partir dos anos 1950. Dentre seus principais
representantes, encontram-se educadores como John Dewey, Maria Montessori, Ovidio Decroly e
Celestin Freinet e outros (MARQUES, Ramiro. 2000, p.57).
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formacdo do espectador. Observa-se nos textos discursivos a existéncia de um
grande investimento na elaboracdo de inUmeras atividades dedicadas a fomentar
uma acdo ativa do espectador diante do cinema que resultem em uma producao

material, seja sob a forma de um texto ou de filme.

Essa situacdo exige um tratamento cuidadoso, porque pode conter varios
riscos. O primeiro é porque pode sugerir a persisténcia da ideia de que a
passividade® é uma caracteristica intrinseca ao papel do espectador, completamente
imobilizado e submetido aos imperativos do dispositivo cinematogréfico.

O filésofo Ranciére ajuda a pensar essa questdo, ao questionar a associacdo
imediata entre o papel do espectador e a passividade, pressupondo que o olhar seja
sempre submisso ao que V&, como se as imagens impusessem sempre um sentido
por si, sendo necessario, para ir aléem delas, realizar a verdadeira atividade que ndo
se encontra na escuta e na observagdo. Essa concepcao relaciona o que cada sujeito
é capaz de fazer com base apenas na posi¢cdo que ocupa. Sendo que tais lugares
estdo sempre dispostos hierarquicamente, refletindo o sistema de organizacéo social

baseado na dominacéo e na sujeicdo. Em seus proprios termos,

ser espectador no es la condicién pasiva que tendriamos que transformar
en actividad. es nuestra situacion normal. aprendemos y ensefiamos,
actuamos y conocemos también como espectadores que ligan en todo
momento lo que ven con lo que han visto y dicho, hecho y sofiado. no
hay forma privilegiada, ni tampoco punto de partida privilegiado. por
todas partes hay puntos de partida, cruces y nudos que nos permiten
aprender algo nuevo si recusamos, en primer lugar, la distancia radical,
en segundo lugar, la distribucion de los roles y, en tercero, las fronteras
entre los territorios. (RANCIERE, 2012, p. 21)

Seria preciso duvidar dessa organizacdo dualista, que coloca em lados
contrarios o olhar e a atuacdo, o assistir e o produzir, para que os individuos
envolvidos nessa relacdo sintam-se livres desses papéis e para que sejam
valorizadas acGes complexas como a observacdo, a sele¢cdo, a comparacdo e a

interpretacdo que constituem o ato de espectatura.

8« uma escola de cinema para criancas e jovens deveria, a0 menos, fazer com que o olhar néo

fosse menos um olhar passivo e abrigasse também a possibilidade de conhecer aquilo que esta
oculto no cinema, nada menos que sua propria linguagem, histéria, contexto.” (FRESQUET, 2013,
p. 105)
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Um segundo risco a exigir cautela refere-se a grande preocupacdo com a
formacdo do espectador critico, refletida nas atividades de educacdo
cinematogréfica, que talvez possam ser reveladoras de uma visdo ainda pouco
lisonjeira do espectador comum, concebido como uma presa indefesa e afogada em
imagens que desfilam diante dele cotidianamente. A esse respeito, deve-se lembrar
que as pessoas sdo capazes de julgar, de forma clara e precisa ou de forma
hesitante, com mais ou menos assertividade, qualquer imagem que observam,
tomando como referéncia um repertério de experiéncias com artefatos culturais,
sociais, artisticos e politicos que ja Ihes fornecem alguma competéncia para gerir as
imagens que lhes sdo apresentadas. Por essa razdo, dentre outras, é importante que
todas as praticas pedagogias partam da compreensdo do que os estudantes ja sabem
sobre o0 que esta sendo estudado. Contudo, entendemos que a grande exposic¢ao dos
jovens aos produtos audiovisuais, por si, ndo constitui uma vivéncia capaz de
garantir a formag@o de um rico e variado repertorio de conhecimentos, que possa
favorecer julgamentos mais fundamentados sobre as imagens com as quais
interagem cotidianamente. Por esse motivo, acreditamos que a educagédo
cinematogréafica tem, nesse caso, um papel importante, a0 promover experiéncias
que possam ser feérteis nesse sentido.

Mas h& uma distancia entre esse posicionamento e a ideia de que o0s
estudantes sejam sempre consumidores passivos e que a tarefa da educacdo
cinematogréafica seja salvar criangas e jovens das mensagens negativas difundidas
pela midia. Uma proposta de formacéo escolar pelo cinema néo deve ser vista como
um farol destinado a guiar as vitimas que navegam perdidas no oceano profundo da
ignorancia midiatica e muito menos ser concebida com o proposito de preservar 0s
espectadores dos prejuizos, morais, politicos e culturais causados por sua exposicdo
a producdo puramente comercial veiculada pelos meios de comunicacdo por duas
razdes, dentre outras.

Primeiro, porque o fato de que eles ndo saibam tudo que é possivel sobre essa
questdo, como de resto ninguém sabe, também ndo significa que aceitem
acriticamente tudo a que assistem. E segundo, porque esse trabalho ndo tem tal
poder, pois, inexiste uma relacdo imediata entre o fornecimento de informacdes
reveladoras sobre o funcionamento desses artefatos e a formacdo de uma
consciéncia critica nos sujeitos que as recebe. Trata-se de uma ilusdo perigosa

pensar que através da educacdo pelo ou para o cinema o0s desorientados vao se



188

orientar, 0s passivos se tornardo ativos e o0s acriticos passardo a ser criticos. Além
de questionar o sentido dessa forma dualista de perceber 0 mundo, como lembra
Ranciére, é necessario considerar a diversidade de experiéncias e a complexa
articulacdo de capacidades que s@o realmente decisivas para formacdo de um
espectador.

Um terceiro risco que se destaca no exame dos discursos sobre educacdo e
cinema do periodo de 1990/2010 diz respeito ao perigo de que algumas propostas
baseadas na analise de filmes possam ser muito diretivas com relagdo as
possibilidades de recepcdo das obras. Essa situacdo pode também ser indicativa de
um certo tipo de imagem que o discurso educacional sobre educagdo e cinema
contém sobre os educandos, a quem direciona suas prescricoes.

Em alguns momentos, pode-se incorrer, por exemplo, no problema de se
trabalhar com um material direcionado a analises de filmes que estabelecem limites
sobre 0 que pode e 0 que ndo pode ser visto e pensado pelos espectadores, de
acordo com suas caracteristicas mais explicitas, como idade ou nivel de ensino,
sinalizando certa distribuicdo antecipada de capacidades. Pensamos que essa
situacdo talvez seja novamente um indicio da dificuldade de se acreditar na
capacidade dos proprios espectadores em perceber intuitivamente a complexidade
do que lhes é apresentado. E, assim, partir para um regime mais aberto, menos
programado de trabalho com as imagens, abrindo espaco para que esses sujeitos
possam construir por si os diferentes caminhos pelos quais se apropriam do objeto
filme.

Referindo-se a forte tendéncia dos discursos educacionais em tentar regular a
aprendizagem, Ranciére (2012, p. 18) faz uma associacdo entre algumas formas de
comunicacdo impositivas, bastante comuns em uma aula, que também podem
ocorrer em certos espetaculos:

hay algo, un saber, una capacidad, una energia que esta de un lado —en
un cuerpo o un espiritu— y que debe pasar al otro. Lo que el alumno
debe aprender y lo que el maestro le ensefia. Lo que el espectador debe
ver y lo que el director de teatro le hace ver. (RANCIERE, 2012, p.18)
Essa comparacdo alerta para uma das armadilnas em que pode cair um
discurso excessivamente prescritivo, que se arroga o privilégio de estabelecer a

priori 0 que pode ou ndo ser conhecido ou aprendido em cada situacdo pedagdgica,
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ou seja, que assumindo uma posicdo de poder estipula uma dita distancia correta
entre o aprendiz e o objeto a ser conhecido, assim como quando e como ignora-la.

O pensamento de Ranciere pode ser visto como um modo bastante radical e
categorico de pensar a educacdo escolar e as atividades que ela envolve, no entanto,
pode também ser visto como um estimulo para que possamos pensar alternativas
para as praticas desenvolvidas na escola, para refletir sobre os efeitos causados
pelas formas como as concebemos e executamos, para decidir sobre a necessidade
de novos rumos e procurar conhecer as acdes que ja estejam sendo feitas nesse
sentido.

Entendemos os projetos aqui analisados como experiéncias que tém muito a
contribuir para o alargamento das possibilidades de formacdo oferecidas pela
educacdo escolar, tendo em vista suas diferentes proposicfes para integracdo do
cinema aos tempos e espacos dessa instituicdo. As praticas pedagogicas com
cinema ndo podem resolver todas as complexas questdes presentes na escola hoje,
muito menos mudar a ordem mundial, mas podem alguma coisa. Elas podem
contribuir para um olhar mais perspicaz e mais amplo sobre o mundo, além de
ajudarem a mudar a estruturagdo hierarquica do modo como percebemos e
pensamos as relacdes entre as pessoas e 0s objetos de conhecimento. E ainda,
partindo do principio de que ninguém deve ser subestimado, elas podem assegurar
experiéncias que consideramos as mais importantes, belas, prazerosas e
enriquecedoras a sujeitos muito diferentes, que poderdo ou ndo concordar com tais

propostas, sem que isso 0s coloque em uma situacao de superioridade/inferioridade.

CAPITULO 4

O PERIODO DE 1990/2010: ELEMENTOS DOS DISCURSOS
PEDAGOGICOS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Neste ultimo capitulo da tese, examinaremos as relac@es entre a formacdo de
professores e o cinema. Essa tematica emergiu porque é recorrente nos discursos
pedagdgicos em andlise, constituindo-se como um de seus elementos de destaque.
Neles esta a defesa da formacdo de professores como uma estratégia fundamental

para a efetivacdo dos projetos de educacédo cinematografica.
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Essa proximidade entre docéncia e cinema, no entanto, é recente e contrasta
com a Vviséo que os professores tinham do cinema ha décadas, como se observa no
fato relatado a seguir. Em 1966, Michel Tardy ®exemplifica o que os professores
pensavam do cinema, ao comentar uma passagem da infancia do Jean Paul Sartre.

O proprio filésofo relata em uma edicdo de Les Temps Modernes, trés
anos antes, que seu avd, professor de linguas em colégio, reprovava, no
inicio do século XX, o costume de sua méde de leva-lo ao cinema. Ao
reclamar desse mau habito a um distinto colega, seu avé declarou: -
Veja Simonnot, o senhor que é gente séria: 0 senhor é capaz de
compreender isso? Minha filha leva meu neto ao cinema! Ao que M.

Simonnot respondia em tom conciliatério: - Eu nunca fui, mas minha
mulher j&, algumas vezes.

Tardy conta esse episddio, tomando-o como comportamento tipico dos
docentes em relacdo a esse fendmeno que persistia até o periodo da publicacdo do
livro. Ele afirmava, com bastante perspicacia, que, apesar das constantes reformas,
a continuidade do sistema escolar estava garantida pelas suas regras, normas, ritos e
tradicOes que a tornavam um espaco protegido de mudancas. E que os professores
ou pedagogos, como se refere a eles, recusavam o cinema, assim como outras obras
originarias dos meios de comunicacdo de massa porque elas convidavam ao
questionamento da pedagogia e de seus métodos. Assim qualquer novidade, como o
cinema, na época, seria incorporada as praticas escolares quando suas
caracteristicas fossem afinadas com a forma de organizacdo e funcionamentos
escolares ou fossem maledveis 0 bastante para se adequarem as suas exigéncias.
Essa conduta expressava o juizo de que os filmes tinham pouco valor cultural e a
imagem cinematografica sO teria serventia para fins instrumentais de

documentacéo.

Como discutido anteriormente, nesta tese, os educadores, a principio,
permitiram que o cinema entrasse na escola somente sob a forma de documentario.
E um tipo de documentario que estivesse explicitamente afastado de qualquer
forma de diversdo. Essa avaliagdo permanece atual em alguns pontos, pois sua
presenca continua ainda condicionada aos requisitos mais tradicionais que a escola

impde para sua presenca. Contudo, o cinema deixou de ser uma novidade na escola

% Michel Tardy é professor e pesquisador da Universidade de Estrasburgo, Franca
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e, em grande medida, os professores se aproximaram desse artefato e ele, vice-

versa®’.

O cinema esta mais perto dos docentes no periodo atual, porque ele é uma
forte presenca entre os habitos culturais desse segmento. Entende-se, assim, que
esse artefato cultural tem sido uma fonte importante de referéncias para esses
sujeitos, considerando o potencial dos filmes como propagadores de ideias, valores,
comportamentos, modos de vida e a frequéncia dessa pratica social entre o0s
docentes. No Brasil, pesquisas de abrangéncia nacional apontam forte presenca dos
filmes dentre as praticas culturais dos professores. Segundo ABRAMOVAY
(2004:91), no Brasil:

A maioria dos professores assinalou frequentar ou usar, algumas vezes
por ano (englobados ai os que frequentam semanal ou mensalmente) a
maior parte dos eventos e locais listados: museus, teatro, exposicdes em
centros culturais, cinemas, fitas de video, show de musica popular ou
sertaneja, danceterias, bailes, bares com musica ao vivo e clubes.
Observa-se que uma atividade realizada normalmente no &mbito
doméstico sobrepde-se de maneira clara as demais apresentadas: 33%
dos docentes afirmam assistir a fitas de video uma vez por semana e
32,1% dizem fazé-lo uma vez por més.

Tais evidéncias sdo tomadas neste trabalho como um indicio de que a forma
como esses profissionais percebem o mundo é irremediavelmente marcada pelos
Seus contatos com cinema, assim como ocorre com grande parte da populacao
urbana, nas sociedades ocidentais contemporaneas.® Mesmo que esses contatos ndo
ocorram de forma tdo frequente, como vivéncia mais tradicional com esse
dispositivo, como evento que ocorre no espaco denominado cinema e em
circunstancias que lhes sdo proprias, ou seja, assistir a uma narrativa
cinematogréafica, em tela grande, numa sala escura junto a dezenas ou centenas de

pessoas, como era comum até os anos 1980.

8Em relagéo ao consumo cultural de docentes latino-americanos, Fanfani (2005, p.
227) revela: “Entre los consumos seleccionados; los que se practican con méas frecuencia tienen que
ver con el cine y el video.”

8 esse respeito, Martin (2003, p. 40) observa que "é absolutamente irracional negligenciar uma
arte, que socialmente falando, € a mais importante e a mais influente de nossa época.”
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Ainda quanto a presenga do cinema nos dias de hoje, ha variadas formas de
interacdo do espectador com os produtos da industria cinematografica e, até
mesmo, com a sua dissidéncia, caso possam ser chamados assim, os filmes
produzidos fora ou em oposi¢do a inddstria de entretenimento. Hoje as pessoas vao
menos ao cinema por variadas razdes de ordem social e econdmica (pequeno
namero de salas, alto preco dos ingressos, medo da violéncia urbana, por exemplo),
mas 0s espectadores cinematogréficos continuam a assistir filmes em profuséo pela

TV, por meio dos reprodutores de DVDs e em computadores conectados a internet.

Sendo assim, 0 cinema esta mais préximo dos professores. Além disso, ha que
se considerar a atual facilidade de acesso as inovacdes tecnoldgicas para producéo e
reproducdo de filmes popularizados, que, a partir dos anos de 1980, facilitaram a
integracdo de filmes as praticas escolares. Os aparelhos videocassetes, as
videolocadoras e as publica¢Ges voltadas para o mercado de cinema e video, foram
fundamentais para disseminar o consumo e a exibigdo de filmes no ambito
doméstico ou em salas improvisadas como a sala de aula. Nos anos 2000, os filmes
em VHS foram substituidos pelos DVDs players e os DVDs, mais funcionais
guanto a0 manejo, mais resistentes e com bastante espaco para varios conteudos,
além do filme.®® O fato é que, no final do século XX, 0 acesso a esses Novos
equipamentos, aliado a crenca no potencial pedagogico das praticas educativas com
filmes, contribuiu para que o cinema passasse a ser usado de uma forma geral por

professores, nos mais diversos niveis de ensino.

O cinema foi acercando-se da docéncia, tambem conforme os professores e as
questdes da escola foram sendo trazidos as narrativas cinematogréaficas, fornecendo
um repertorio de imagens sobre a escola e a docéncia. Esse tipo de producao
filmica, que coloca o professor em cena, tem ajudado a colocar em pauta questdes e
imagens sobre os docentes junto a sociedade, de forma geral. E a julgar pelo
crescente uso desse tipo de filme nas atividades pedagdgicas com alunos e na
formacdo docente, esses podem exercer um papel importante na formacdo e na

construcdo identitaria dos professores.

¥ CHRISTOFOLETTI, Rogério. Filmes na sala de aula: recurso didético, abordagem pedagégica ou
recreacdo? Revista Educacdo, Santa Maria, v. 34, n. 3, p. 603-616, set./dez. 2009.
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Dito de outro modo, o cinema aproximou-se dos docentes, ao trazer a tela a
vida de professores, a escola e as diversas questdes referentes a esse universo em
diferentes periodos e culturas. O cinema estad mais proximo dos professores porque
0s observa, pensa, interroga, como assinala Teixeira:

O cinema observa os professores, capturando a docéncia. Filmes ha que
0s apreendem, que os compreendem em sua humana condicdo,
mirando-os em seus encontros e desencontros com as criangas
adolescentes e jovens nos territorios da escola... O cinema pensa 0s
professores. O argumento, o roteiro, a montagem, as cenas, 0s enredos,
a camera que registra no movimento da imagem o movimento da vida,
levando o diretor e espectador a pensar os professores como sujeitos
socioculturais, inteiros, humanos. Ali estdo eles/elas, trabalhadores nas
escolas, em cenas e sequéncias filmicas que nos fazem refletir sobre
cenarios mais imediatos em que o trabalho docente se realiza: a escola,
a sala de aula e seus rituais. [...] O cinema interroga a docéncia,
interpelando-a, convocando-a a deslocamentos. O cinema interpela 0s
professores e 0s convoca a pensarem sobre si mesmos, sobre seu

trabalho, seus fazeres, seus saberes, suas vidas na escola e para além.
(TEIXEIRA, 2011, p. 176-178).

Essa € uma questdo importante das ligacOes estabelecidas atualmente entre
cinema e docéncia: a criacdo de situacOes de sala de aula e a exibicao de filmes que
colocam em pauta os professores, 0s estudantes e as escolas, repertorio filmico hoje
muito utilizado em espacos de formacdo docente inicial e em servi¢co, como uma
estratégia para inspirar, discutir e transmitir ensinamentos aos futuros professores sobre
seu oficio. Outro aspecto relevante dessa relacdo é a forte demanda colocada pelo
discurso pedagogico por maior investimento na preparacéo dos professores para levar o

cinema para escola.

Contudo, o discurso sobre a formacdo docente tem sido alvo de algumas criticas
por parte dos proprios professores quando aponta a ma formacao desses profissionais
como a causa central das deficiéncias detectadas na educacdo basica, considerando-a
como o grande obstaculo para que as inovacoes educacionais propostas por diferentes
governos latino-americanos sejam assimiladas e desenvolvidas no ambito das escolas

de ensino médio e fundamental do subcontinente.

A partir dos anos de 1990, houve nessa regido uma multiplicacdo de reformas
educacionais que tinham como um dos elementos comuns a definicdo de novas

demandas para o oficio e novas diretrizes para seu desenvolvimento intelectual e
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profissional, tendo sempre como pano de fundo a responsabilizagdo pessoal dos
docentes pelas acbes empreendidas a partir dessas novas exigéncias.

De um modo geral, esse tipo de discurso colocou a formagdo como uma pogao
magica, que poderd solucionar todos os complexos problemas enfrentados pelas
escolas e pelos professores na atualidade, promovendo uma ampliacdo desmesurada na
ideia e importancia da formagdo docente e nas expectativas sociais sobre seus poderes.
Espera-se ou acredita-se que os esforgos da formacdo docente sejam suficientes para
equacionar um abrangente e preocupante grupo de questdes que tem dificultado de
forma crescente o fazer pedagdgico dos professores e a elevagdo da qualidade da

educacéo escolar, nos termos usualmente colocados.

Ha que se considerar, também, conforme Tedesco e Fanfani (2004)
destacam, que o papel do professor e da escola na contemporaneidade tém sido
tensionado pela forca de mudancas sociais, como: as novas configuracbes da
familia e das instituicdes socializadoras; as novas demandas do mercado de
trabalho; os reflexos da exclusdo social na escola; a evolucdo das tecnologias da
comunicacdo e da informacdo; a mudanca nas caracteristicas sociais e culturais dos
docentes e dos alunos; o contexto institucional do trabalho docente e as mudancas
nas representacoes sociais sobre o papel do professor.

Complementando esse quadro, ha quase trés décadas, Esteve (1995)
explicitava o teor, a direcdo e o significado de tais mudangas, como o0 aumento de
exigéncias em relacdo as atividades desenvolvidas pelos professores; a inibicdo de
outros agentes de socializacdo, como a familia; o desenvolvimento de fontes de
informacao alternativas a escola; a ruptura do consenso social sobre o papel da
educacdo; o aumento das contradicdes no exercicio da docéncia; as mudancas de
expectativas em relacdo ao sistema educativo; a menor valorizacdo social do
professor; as mudancas nos conteddos escolares; a escassez de recursos materiais e
condicBes de trabalho deficientes; a mudanca nas relacdes professor-aluno e a
fragmentacdo do trabalho do professor.

Também as transformacdes culturais ocorridas no mundo ocidental na
segunda metade do século XX colocaram novas demandas para a educacdo escolar
e, consequentemente, para seu principal mediador, o professor. As transformacdes
das instituicdes, dos valores sociais e as exigéncias na esfera econdmica acabaram

por implicar em uma redefinicdo das expectativas educacionais em relacdo a escola
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e ao trabalho do professor. Atualmente, além de trabalhar com saberes que
tradicionalmente integram o curriculo ha alguns anos, desse profissional exige-se
que compreenda e utilize pedagogicamente as novas tecnologias, que responda
adequadamente as exigéncias sociais de melhoria na qualidade da escolarizagcdo

popular, que crie ou se aproprie de novas formas de ensinar.

Os professores, segundo NOvoa (1995), exercem seu oficio num contexto
marcado pela desvalorizacdo social e pela precariedade material. E,
paradoxalmente, sobre eles, recaem as maiores expectativas e cobrangas pelos
rumos que 0s processos educacionais tém tomado diante dessas mudangas.
Evidencia-se, portanto, a necessidade de se construirem politicas publicas que
possam valorizar a docéncia, efetivamente, para além da retorica, garantindo
condices reais para que o professor enfrente os desafios da educacdo nesse

momento.

De outra parte, parece-nos um indicio preocupante e algo realmente digno de
criticas que, nesse cenario, haja um deslocamento da responsabilidade de garantir o
sucesso de propostas educacionais para a formacdo dos professores, por parte de
diferentes governos dessa regido. Essa postura € fruto de uma simplificacdo,
inaceitavel, da complexidade das mudancas que transformaram o universo escolar,
que acabam gerando grandes injusticas, tais como sobrecarregar um individuo, no
caso, o professor, pelo enfrentamento de uma situagdo que € de responsabilidade

coletiva.

Diante de tal abuso, torna-se importante lembrar o que pode e 0 que ndo pode
a formacao docente, suas possibilidades e seus limites (BIRGIN, 2012, ARROYO,
2007). A formacdo docente precisa ser vista como parte de um conjunto articulado
de politicas que envolvem a condi¢cdo e o trabalho docente. Na pauta desse
complexo sistema, devem constar as condicdes de trabalho, os meios de
participacdo nas decisdes, as normas que regem uma carreira e as formas de
tratamento dado aos docentes como trabalhadores do setor publico, dentre outros

aspectos.

E necessario considerar que as transformacdes da pratica docente ultrapassam
0 que os professores possam aprender nos projetos, cursos e disciplinas de sua

formacdo académica. Embora possam auxiliar em sua capacitacdo, as atividades
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desenvolvidas nesse ambito ndo sdo suficientes para causar tal efeito, tendo em

vista, como alerta Teixeira (2007, p. 429):

que a docéncia se realiza mediante condicfes objetivas e materiais que
poderdo travar, dificultar ou facilitar suas formas de concretizagéo,
enfim, o exercicio da docéncia e as praticas docentes dependem de
condigdes objetivas e subjetivas e ndo apenas de curriculos académicos.
(TEIXEIRA, 2007, p. 429).

Embora se refira as limitagdes da formacdo académica, esse argumento
aplica-se também a formacdo em servico, considerada, frequentemente, como uma
solugdo para as deficiéncias apontadas na formacdo académica inicial. A forma
como sdo realizadas algumas iniciativas de formacao de professores, continuada e
em servico, podem colaborar inclusive para um processo de desautorizagdo da
posicdo docente, colocada sempre em situacdo de déficit em relagdo aos saberes

profissionais.

Essa modalidade de educagdo que, como tantas outras, precisa ser vista como
integrante do processo de constituicdo permanente dos sujeitos como seres humanos,
na maioria dos casos tem se restringido ao treinamento para 0 uso de novas tecnologias
de ensino. Essa nogdo mais restrita de formacdo docente tende a deixar em segundo
plano dimensBes essenciais da educacdo continuada, tal como o estimulo ao
desenvolvimento dos recursos intelectuais, fisicos, estéticos e morais de cada
professor. Discutindo essa tendéncia tdo pouco favoravel a formacéo de professores
que se conduzam na profissdo como sujeitos éticos, autbnomos e que se

reconhecam como produtores de conhecimentos, Arroyo (2000, p. 147) observa:

a visdo tecnicista, utilitaria e mercantil desqualificou a educacao basica,
0 papel de seus profissionais e 0s processos de sua formagao,
marginalizou o que ha de mais permanente — as dimens@es histéricas
que a funcdo de educador acumulou como tarefa social e cultural, como
oficio. Desqualificadas e ignoradas essas dimensdes e funcdes mais
permanentes e histéricas, reduziu a educagdo ao ensino, a transmissdo
de informagdes e ao treinamento de competéncias demandadas em cada
conjuntura do mercado. Desqualificou o proprio oficio de mestres.
(ARROYO, 2000, p. 147)

A formacdo dos docentes ndo pode ser pensada de forma responsavel em

qualquer nivel de ensino, desconsiderando o valor da atuacdo dos professores na
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transmissé@o de conhecimentos entre as geracdes, condicdo de existéncia de uma
comunidade pedagogica. Transmissdo que ndo deve ser reduzida ao método
tradicional das licbes magistrais e nem a conhecimentos colocados somente a
servico da instrumentalizacdo de educandos, considerados apenas sob o aspecto
imediatista da qualificacdo de méao-de-obra.

A formacdo de professores precisa estar a altura das responsabilidades
docentes em relacdo a formacdo intelectual, ética e a educacdo da sensibilidade das
novas geracOes de sujeitos, que estardo sob seus cuidados durante uma parte
definidora de suas vidas. Caso se pretenda preparar profissionais para a docéncia,
conforme os principios da justica social e democraticos, as propostas de formagédo
devem capacitar os docentes para assumirem com dignidade e capacidade a
complexa tarefa de contribuir para uma educacdo escolar que esteja atenta a
importancia da transmissdo de uma cultura comum®, nos termos de Dussel (2009).
Uma educacdo escolar que favoreca a convivéncia respeitosa e igualitaria entre
diferentes, que inclua novos conteddos e novas estratégias de ensino que
aproximem as criangas e jovens da escola, que ajudem-nos a bem viver e a

transformar a sociedade em acdes coletivas e no plano da subjetividade humana.

Para tanto, € importante que as praticas de formacdo de professores sejam
pensadas de forma a permitir a vivéncia de experiéncias culturais e sociais, que
valorizem as iniciativas de renovacdo dos métodos de ensino, das tentativas de
reconfiguracdo dos curriculos, com inclusdo de novos temas e atividades que ja
estdo sendo empreendidas pelos professores. E que proponham, também, novas
estratégias que possam enriquecer o seu trabalho, dentre elas, as experiéncias com

cinema na educacéo e na docéncia.

A esse respeito e retomando os discursos pedagdgicos inscritos nos projetos,
programas e nas formulacdes dos intelectuais que ouvimos na pesquisa, indagamos
quais sdo as questdes, proposicdes, concepcdes e/ou principios neles observados, no

que tange ao segundo periodo em andlise nesse estudo.

%5egundo Dussel, o desafio é estruturar uma ideia de cultura comum que possa ser
transmitida e compartilnada, que leve em conta as injusticas e privilégios do
passado e que ao mesmo tempo proponha algumas outras inclusdes que nao
venham da mao da cultura do mercado ou do individuo do autodesenho.(DUSSEL,
2009, p. 359)
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4.1 Formacdo docente para a educacéo cinematografica

Nos discursos analisados nesta pesquisa, aparecem referéncias contundentes
sobre a necessidade de uma politica de formacao, a qual atenda aos docentes que
pretendem introduzir ou aperfeicoar o trabalho pedag6gico com cinema na escola.
A formacéo de professores é considerada de vital importancia para o sucesso dos
projetos de educacdo cinematografica. Marcos Napolitano, um de nossos
entrevistados, por exemplo, inclui essa questdo entre os principais problemas
enfrentados na efetivagdo das propostas no ambito da educacdo e cinema,
destacando a necessidade de que os docentes percebam a importancia de se
prepararem para uma abordagem mais fecunda desse tematica, assim como a
responsabilidade dos poderes publicos no sentido de oferecer oportunidades para
que essa preparacao seja adequada e satisfatdria. Napolitano declara:

Primeira questdo é a formagAo dos professores. E claro que é um luxo
hoje em dia, na realidade brasileira, vocé ter um professor que circule
muito bem na linguagem filmica, porque os problemas de formacao séo
diversos, graves e até mais graves do que simplesmente ndo lidar bem
com o cinema. Mas eu acho que o professor que gosta de cinema, que
quer trabalhar com cinema na sua disciplina e eu ndo acho que seja
uma obrigacdo, que todo mundo tem que trabalhar com o cinema,
nunca defendi isso nos cursos que eu ministro para os professores. Mas
eu acho que se quiser trabalhar € uma ferramenta importante, um
conteudo importante, uma linguagem importante, que esta ai no mundo.
S6 que o professor tem que gostar, tem que se informar. Tem que se
preparar antes, tem que ser preparado pelas politicas publicas, mas ele
também tem que se preparar. Ele tem um espaco que é dele. Ele vai
pensar como vai utilizar os filmes nos cursos que esta dando. Eu acho

que o primeiro problema é a formacdo. (Marcos Napolitano —
Entrevista, 01/10/12)

Em sua entrevista, o professor Napolitano também critica 0s cursos de
formacdo organizados pelos governos, nos quais os docentes sdo chamados a
participarem de atividades de educacdo audiovisual durante certo tempo, mas, apés
essa curta formacdo, o professor ndo tem mais oportunidade de dialogar com os
formadores sobre o trabalho que desenvolveu na escola, a partir do que aprendeu.
Napolitano defende, entdo, a estruturacdo de circuitos de formacgdo que atravessem
o cotidiano dos professores e permitam que eles estabelecam uma relacdo mais

sistematica com as propostas.
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Essas ideias colocam questOes relevantes para a reflexdo sobre a relagdo
entre a docéncia e o cinema, bem como a respeito da maneira como a formacao
docente tem sido realizada até o momento. Em primeiro lugar, assinalamos a
importancia do envolvimento pessoal dos docentes com essa manifestacdo cultural
ou seja, pode ser mais dificil para um professor que ndo goste de cinema ser capaz
de oferecer a seus alunos uma oportunidade de contato mais enriquecedora com
esse artefato. E esse gostar ndo passa somente pelo prazer superficial de ver um
filme na TV, quando n4o se tem outra opc&o do que fazer. E uma afinidade que leva
0 sujeito a se interessar mais pela tematica, a ponto de procurar saber mais sobre
aquilo, a ponto de sentir necessidade de conversar sobre o filme a que assistiu, a
ponto de dedicar parte de seu escasso tempo de professor na selecdo criteriosa e
fundamentada dos filmes que vai exibir para seus alunos. N&o se trata de uma
obrigacdo em tornar-se um especialista, mas de se dedicar a um prazer e como
todos os prazeres, isso envolve algum investimento. As praticas com cinema na
escola, para esse individuo, passam a significar ndo s6 um meio de ensinar alguma
habilidade, contetdo disciplinar, valor ou inspirar comportamentos, mas uma
oportunidade de compartilhar um gosto, de trazer novos adeptos para uma

comunidade que se define por uma relagdo mais afetuosa com o cinema.

N&do estamos nos referindo a pessoas que desprezam o0s saberes
tradicionalmente ensinados pela escola, como a leitura e escrita, que continuam
fundamentais e, infelizmente, ainda tdo desigualmente distribuidos na sociedade,
mas de docentes que acreditam que o0 cinema, com suas especificidades, com a

linguagem e os saberes que lhes sdo proprios, tem muito a oferecer a educacéo.

Partindo dessa premissa, entende-se que 0s projetos de educacao
cinematogréafica precisam contar com esses professores, que tém afinidades com
essa forma de expressdo evitando-se, assim, a obrigatoriedade de que todos
realizem essas praticas e muito menos de se formar para elas. Como lembra Rosalia

Duarte em sua entrevista:

professores que amam literatura formam criancas que amam literatura,
entdo professores que amam o cinema, certamente vao formar criancas
gue amam o cinema. (Entrevista, 23/09/2012)
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Mesmo que ndo seja possivel ter essa plena certeza na capacidade de
professores cinéfilos formarem amantes de cinema, € mesmo improvavel que 0s
docentes indiferentes a essa arte sejam capazes de fazé-lo. E ainda que amar o
cinema ndo seja um atributo indispensavel para que uma crianga, um jovem ou um
adulto sintam-se amados, consigam um bom emprego, sejam um bom filho, um
bom pai ou um bom amigo, um bom cidaddo, o gosto por filmes pode tornar suas
vidas mais interessantes e ricas. Assim como o gosto pelos livros, isto €, caso essas
disposicdes nao forem Uteis, do ponto de vista mais pragmatico, irdo proporcionar-
Ihes, certamente, momentos de grande prazer e alegria. Essa possibilidade ndo deve
ser desprezada pela escola, considerando o quanto esses sentimentos também sao
importantes para o aprimoramento da personalidade individual e social dos

individuos.

Enfim, pensamos que somente professores que gostem de cinema podem
realizar uma educacdo cinematografica que contribua para a importante tarefa
educacional de consolidar a formacgéo cultural dos educandos por esse meio, sem
que isso se torne motivo de sofrimento para ambas as partes, acrescentando
dificuldades desnecessarias ao processo. Entretanto, tendo como referéncia as
palavras dos professores entrevistados, ndo se deve contar apenas com O
investimento pessoal dos docentes, motivados por suas preferéncias culturais, para
garantir o sucesso das praticas educativas com cinema. A formacdo docente tem
uma grande contribuicdo a dar nesse sentido, ainda mais se forem superados alguns
problemas, como a descontinuidade, como lembra o professor Marcos Napolitano

em seu depoimento.

A esse respeito, entendemos que esse talvez seja um traco constante dos
processos de formacdo docente em servico. Esses momentos de formacao sdo, muitas
vezes, propostas que visam somente atualizar os profissionais, fornecendo-lhes
informacGes sobre novas descobertas e seus efeitos para sua area de atuacdo,
deixando de fazer sentido para os docentes. Especialmente quando os novos
conhecimentos ou instrucdes Ihes sdo transmitidos para que eles retornem as salas
de aula, onde deverao repassar o que aprenderam aos estudantes. Isto sem falar que,
por melhor que sejam as proposicdes e 0s projetos de educacdo continuada de
professores, hd que se considerar as condi¢des laborais docentes e as condi¢cdes

materiais, a infraestrutura necessaria a realizacdo de atividades de qualidade com
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cinema na escola ou de outra ordem que seja, materialidade nem sempre existente

nas unidades escolares.

Em outras palavras, essa concepcdo apresenta-se como um problema entre
outras razdes, porque reforca uma equivocada divisdo entre os produtores de
conhecimento (os especialistas) e 0s receptores (professores e alunos), fazendo
dessa modalidade de formacdo profissional apenas uma complementacdo ou recall
da formagdo académica inicial, momento em que o docente deve receber os
conhecimentos tedricos necessarios a sua atuacdo. Podendo, posteriormente, suprir
eventuais caréncias ou ser poupado da obsolescéncia, por meio de periddicas
capacitacOes que visam habilita-lo para lidar com as novidades.

Caso fosse concebida como uma oportunidade para reflexdo sobre suas
praticas, para examinar suas representacbes e mesmo dificuldades quanto aos
processos de ensino e aprendizagem, sobre os conteddos que ensinam, é possivel
que os proprios professores em formacdo sentissem necessidade de garantir a
continuidade desses projetos a eles destinados. De igual forma, a ruptura com a
hierarquizacdo entre conhecimentos/saberes e a valorizacdo da memoria dos
saberes coletivos, produzidos pelos docentes em suas experiéncias e praticas
educativas, poderiam reverter o carater pontual, ocasional das atividades de
formacdo continuada, quase sempre submetidas as presumidas exigéncias da
proposta didatica mais recente, das constantes mudancas na legislacdo ou da teoria
educacional em voga. Qualquer atividade de formacdo docente continuada,
inclusive para a educacdo cinematografica, precisa considerar todos esses

elementos como essenciais para que tenha éxito.

Por outro lado, considerando-se as responsabilidades dos professores na
transmissdo e reelaboracdo da cultura, outras questBes também devem ser

consideradas, tal como alguns aspectos aos quais Silvia Serra se reporta:

Parto de la hipotesis de que, si un profesor, si un maestro, tiene como
visién, tiene como tarea, como oficio, la transmision de la cultura,
cuanto mas enriquecida su propia relacion personal con la cultura, mas
posibilidades tiene de llevar esa transicién con éxito. EI maestro, el
profesor que dialoga, en su vida personal y propia, con distintos
aspectos de la cultura, con la musica, con el arte, con las
manifestaciones populares, con las lenguas, con la literatura, con el
cine, etc., dialoga por placer, por gusto, es un actor que dentro del
escenario pedagdgico tiene un riqueza muy particular, que va a favor
de la trasmision que pueda opera. Entonces, la primera cuestion
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cuando pienso en la formacién de profesores y en el cine, me parece
que seria fantéstico que todos los profesores y maestros vieran mucho
cine, fueran al teatro, escuche musica, que lo incorporaran como una
practica ligada a su vida cotidiana. Los puedo invitar a eso. No
importa qué, no importa cuanto, porque algo mas ligado al gusto
personal, a la formacion de si, al trabajo sobre su propia educacion,
que me parece que en ese punto la cultura hace mucho, ain de modo
informal. Entonces seria como un primer aspecto del vinculo. (Silvia
Serra — Entrevista, 02/08/13).

Entendemos que o termo transmissdo cultural continua atual para o0s
professores, apesar das desconfiangas sobre o carater arbitrario e excludente que
marcam a selecdo dos contetdos a serem transmitidos pela escola, e dos efeitos de
reproducdo cultural e social que tais escolhas exercem sobre a socializagéo das
novas geracOes, ao garantir privilegios e a manutencdo de posicGes de poder e
subalternidade.

A escola é uma instancia responsavel por transmitir uma cultura comum no
que diz respeito a formacdo cidadd, ao instrumental que permita as criancas e
jovens conhecerem melhor o seu mundo e outros mundos, ampliarem suas
perspectivas. Ndo devemos desconsiderar essa sua marca institucional, ainda que
seja sempre necessario que se questionem os motivos que inspiram a definicdo dos

objetivos e a opcao por determinados meios para a realizacdo dessa tarefa.

No caso da educagdo cinematografica, as praticas dos professores estdo
relacionadas a mediacdo de processos de apropriacdo pelos estudantes de um bem
cultural especifico, o cinema. E, portanto, como sugere esse trecho da entrevista de
Silvia Serra, € fundamental que os docentes tenham reais condi¢cGes materiais de
acesso a diversidade de manifestacBes culturais, que 0s ajudem a compor e
trabalhar pedagogicamente com um repertorio amplo e significativo em termos de

cinematografias.

Aos docentes cabe o trabalho de designacdo, como aponta Bergala (2008),
que continua cada vez mais relevante diante da facilidade de acesso e do grande
namero de ofertas de filmes a disposicao do publico na internet e na TV a cabo, que
sugere ser supérfluo o trabalho de mediacdo realizado pelos professores. Contudo,
ele continua sendo valioso e necessario, quando propicia-lhes formas de acesso e

oportunidades que fujam aos costumes habituais dos jovens internautas ou
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telespectadores, e possam contribuir para aumentar e variar as experiéncias

culturais desses sujeitos.

Entendemos, ainda, que um repertorio cultural formado a partir de praticas
geralmente associadas ao lazer tem implicagfes decisivas no tratamento dado aos
filmes nas atividades educativas propostas e desenvolvidas pelos docentes.
Experiéncias culturais vivenciadas em situagdes ndo escolarizadas também
contribuem de forma decisiva para a formacao docente. Por isso, além da resolucao
de problemas historicos do magistério como o0s baixos niveis salariais e a jornada
de trabalho extenuante, sdo necessarias politicas publicas que facilitem a insercao
dos professores em espacgos e eventos culturais e artisticos variados. E também
necessaria a criacdo de oportunidades para que as escolas possam receber
espetaculos e eventos desse tipo ou dele participarem fora de seus muros, visto que
0 espaco escolar, muitas vezes, constitui-se em um dos poucos equipamentos
publicos capazes de abrigar essas atividades em regides perifericas da cidade,
podendo atender, assim, ndo s6 aos interesses dos professores, mas ao de toda a

comunidade.

As politicas para a docéncia precisam considerar as experiéncias que participam
positivamente da construcdo da identidade profissional dos professores, considerando
que a experiéncia ¢ um aspecto fundamental na constituicdo do individuo. A
experiéncia pode ser compreendida como conhecimento acumulado e obedece ao
principio da continuidade — uma experiéncia estimula a outra — permite o
desenvolvimento de uma série — um continuo experiencial. Assim, é preciso que as
experiéncias ligadas a docéncia sejam também interpretadas como positivas pelos
proprios professores e possam acrescentar elementos novos, reforcando

comportamentos que favorecam o desempenho de suas tarefas.

Portanto, ndo basta simplesmente estimular praticas culturais em geral, é
necessario também propicia-las, de modo que possam se constituir em experiéncias
educativas, determinando a qualidade das experiéncias futuras. Sobre esse aspecto,

Dewey (1971, p. 14 e 16) assinala que

a crenca de que toda educagdo genuina se consuma através de
experiéncia ndo quer dizer que todas experiéncias sdo genuinas e
igualmente educativas. Experiéncia e educagdo ndo sdo termos
que se equivalem. Algumas experiéncias sio deseducativas. E
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deseducativa toda experiéncia que produz o efeito de parar ou
distorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores. Uma
experiéncia pode ser tal que produza insensibilidade,
incapacidade de responder aos apelos da vida, restringindo,
portanto, a possibilidade de futuras experiéncias mais ricas. Outra
podera aumentar a destreza em alguma atividade automatica, mas
de tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina,
fechando-lhe o caminho para experiéncias novas... Mas, em
relacdo ao efeito de uma experiéncia, a situagdo constitui um
problema para o educador. Sua tarefa é a de dispor as coisas para
que as experiéncias, conguanto ndo repugnem ao estudante e
antes mobilizem seus esfor¢os, ndo sejam apenas imediatamente
agradaveis, mas o enriquecam e, sobretudo, 0 armem para novas
experiéncias futuras. (DEWEY, 1971, p. 14 e 16)

As experiéncias educativas, portanto, sdo aquelas que produzem o efeito de
favorecer 0 encadeamento de novas experiéncias, gerando disposices e
sensibilidades que estimulem o individuo a buscar oportunidades de vivenciar
experiéncias tdo ou mais enriquecedoras futuramente. No caso da educacdo
cinematogréfica, parece-nos que os professores que desejam e tém a oportunidade
de acessar um amplo e variado repertdrio de filmes estardo mais equipados para

organizar formas de contato mais férteis entre seus alunos e o cinema.
4.2 O cinema e a reflex@o sobre a pratica pedagdgica

Alem do enriquecimento da formacdo cultural, os filmes tém contribuido com
outros elementos para a formacdo profissional dos docentes. Algumas atividades
voltadas para esse fim, desenvolvidas tanto na formacéo inicial quanto na formacéo
em servico, tém recorrido aos filmes para promover reflexdo sobre aspectos
relevantes para o exercicio da docéncia na contemporaneidade. A esse respeito,

Silvia Serra comenta:

Ademds de eso, uno puede pensar que, en la formacion de profesores
uno puede recurrir al cine como insumo de pensamiento. A mi me
parece interesante esta perspectiva de pensar que uno pueda pensar
distintas problemdticas del mundo, de la sociedad, de la escena
educativa y que esas problemdticas no se piensen solo con
producciones académicas. Si nosotros estamos pensando, por ejemplo,
en la idea del aprendizaje del nifio, probablemente, dentro de la
formacion de profesores los mandemos a leer psicologia educativa y
un libro de Rousseau, o lo que a vos se te ocurra de la pedagogia que
pueda hablar sobre el aprendizaje. Me parece que si ese trabajo de
estudiar una problemdtica propia del oficio, como es el aprendizaje,
uno puede acompararlo con algunos titulos que hablan del
aprendizaje desde otro lugar, hablan con imdgenes del aprendizaje,
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que muestran otros recorridos sobre el aprendizaje, que le ponen
otras sensaciones al modo en que entendemos el aprendizaje; me
parece que (si hacemos eso), en algun punto, estamos enriqueciendo
también la formacién de esos maestros o profesores. (Silvia Serra —
Entrevista, 02/08/13)

Uma dimensao importante da preparacao de professores para docéncia antes
ou durante o exercicio da profissdo é a oportunidade de refletir sobre suas acoes,
sobre suas experiéncias nesse ambito. As atividades propostas nesse sentido estéo
afinadas com a nocéo de professor reflexivo. Essa concepgéo ultrapassa a questéo
mais imediata de que esse adjetivo pode ser atribuido, em tese, a todo ser humano,
para alcancar a dimensdo de uma corrente teorica que valoriza a capacidade do
profissional em buscar a ampliacdo dos seus conhecimentos sobre seu oficio por
meio do exame pessoal das praticas pedagogicas que realiza e pela tentativa de
compreensdo das relacdes entre suas experiéncias passadas, atuais e possibilidades
futuras de atuacdo profissional. A reflex@o pode ser assim compreendida como uma
capacidade a ser estimulada, um percurso a ser percorrido pelo professor em busca
do autoconhecimento profissional, que vai além de pensamento rotineiro sobre seu
fazer, e o faz pensar sobre esse tema de forma mais profunda e sistematica.
Zeichner (1993, p. 25-26) relaciona o pensamento reflexivo ao processo no qual a
atencao do professor esta tanto virada para dentro, para sua propria pratica, como
para fora, para as condi¢cdes sociais nas quais se situa essa pratica. Concebe,
assim, a reflexdo critica como uma acao voluntaria, uma atitude consciente, que
permite critica e desenvolvimento de praticas educativas, assim como a avaliacdo
das condigdes sociais que permitiram sua emergéncia e as influenciaram. Associada
a pratica de refletir coletivamente sobre as situacdes profissionais que vivencia, a
postura assumida pelos docentes criticos e reflexivos favorece ainda o apoio e

crescimento profissional dos sujeitos envolvidos nesse processo.

As atitudes caracterizadas de pensamento reflexivo, no entanto, ndo se
estabelecem de maneira espontanea, precisam ser desenvolvidas e cultivadas e,
nessa direcdo, a educacdo tem muito a contribuir. Dentre as inimeras formas de
estimular e promover reflexdo coletiva sobre a docéncia, estdo as atividades que

envolvem o uso de filmes.

Algumas propostas de formacdo aliam os estudos teéricos sobre os elementos

que constituem o trabalho docente com a analise de questdes docentes colocadas
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por filmes cuja narrativa tem como principal cenério a escola e como personagens
centrais professores, professoras e seus alunos. Essas atividades pretendem
promover entre os futuros docentes o desenvolvimento de habilidades de
observacao e analise capazes de que favorecam a reflexdo sobre questdes presentes

no cotidiano da vida escolar®.

Entendendo que a simples exibicdo de filmes de escola para os professores
ndo seja suficiente para desencadear o processo de reflexdo, essas préaticas de
formacdo com filmes aliam a projecdo a outros procedimentos que solicitem uma
postura analitica e reflexiva do educador, atentando ainda para a necessidade de se
estabelecerem articulagdes entre o que se observa nos filmes e o que outros

discursos apontam sobre os aspectos da docéncia abordados por esse produto.

Essas praticas tm como pressuposto a percepcao de que o cinema é capaz de
construir situacdes escolares ficcionais bastante verossimeis, que contemplam a
complexidade das relagbes estabelecidas nas salas de aula reais. Devido a essa
capacidade, os filmes podem mostrar elementos relevantes para a préatica
pedagdgica dos professores em formacdo, permitindo assim analise do
desenvolvimento de algumas sequéncias didaticas e do comportamento de
professores em relacdo a algumas situacdes escolares cotidianas, oferecendo ao
professor a tranquilidade e o distanciamento necessarios para essa reflexdo. Por
estar analisando uma espécie de caricatura das aulas reais, os docentes poderiam
evitar o desconforto, constrangimento ético envolvido no ato de comentar a postura

de professores reais, a partir da observacao de aulas de colegas.

Além disso, segundo essas propostas, o cinema ofereceria alguns recursos
tecnoldgicos uteis ao exame mais detido de algumas situagdes com a possibilidade
de congelar, repetir ou reproduzir em camera lenta as cenas que desejasse e quantas
vezes fosse preciso. Desse modo, tais artificios favoreceriam a percep¢do de
diferentes detalhes por meio da repeticdo dos acontecimentos focalizados, da

comparacdo de diversos tipos de atuacdo diante de situacGes analogas e ainda que

' ALTET, Maria del Carmen. Escenas de peliculas para la formacion docente. Anales del Simposio
Internacional Aprender a ser docente en un mundo en cambio, Facultad de Bellas Artes/Universidad
de Barcelona, 21-23 de noviembre de 2013.

MAYRINK, Monica Ferreira. Luzes, Camera e Reflexdo: formacdo inicial de professores mediada
por filmes. Tese de Doutorado, Faculdade de Educagdo, PUC/SP, 2007.
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0s professores espectadores pudessem expressar suas opinides livremente durante

todo o tempo a exibicéo.

Essas atividades podem ser vistas como a expressdao de concepcbes de
educacdo docente que atribuem a prética grande importancia e consideram a
observacdo como instrumento valioso para reflexdo sobre o fazer docente. N&o se
trata de um desprezo pelo papel da teoria nos percursos de formacdo do professor,
mas de valorizacdo de um aspecto que, muitas vezes, € tratado equivocadamente
como uma questdo menor da profissdo em certos circulos académicos, como se essa
questdo fosse de facil resolucdo e que somente o tempo de magistério fosse
suficiente para atender a essa demanda profissional.

No entanto, assim como alerta Santos (2010, p. 8), 0s processos pelo qual se
preparam 0S sujeitos para o0 exercicio da docéncia devem ser atentar para a

articulacdo entre esses dois elementos essenciais:

O professor precisa adquirir em sua formagdo conhecimentos e
habilidades que o instrumentalizem para a pratica. O que caracteriza um
trabalho profissional de qualidade € a realizacdo de uma boa pratica e s6
existe boa pratica com sélida formac#o teodrica. E importante observar
que a reciproca, nesse caso, ndo é verdadeira, pois a sélida formacao
tedrica ndo garante por si s6 uma boa pratica. O que esta sendo
enfatizado é que o bom profissional precisa de conhecimentos tedricos
que lhe permitam detectar problemas e defini-los com clareza. Precisa
encontrar alternativas que possibilitem a solucdo de problemas
identificados. Para isso, € preciso utilizar um arcabougo teérico
compativel com a realidade em que o problema se insere. Esta
fundamentacdo tedrica é que orienta a atuacdo profissional, mas sua
acdo exige mais do que isso. E preciso saber articular teoria para
identificar e solucionar problemas. E preciso produzir ou utilizar
material e equipamentos compativeis com os objetivos de ensino. E
preciso saber compatibilizar a pratica com os objetivos mais amplos da
educacéo [...] (SANTQOS, 2010, p. 8)

Assim, quando se pretende estabelecer um didlogo educativo com
professores, a problematizacdo tedrica é tdo importante quanto o esforco de buscar
alternativas viaveis para eventuais mudancas ou permanéncias nas praticas
educativas realizadas na escola, mesmo que sejam solu¢des provisérias. O professor
precisa de uma metodologia adequada para ser bem-sucedido em relacdo aos seus

propdsitos educativos e essa questdo ndo deve ser tratada somente como um
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problema meramente operacional, necessita receber um tratamento mais reflexivo

por parte de docentes e formadores.

E necessario questionamento de situagdes em que a teoria educacional é
elaborada e reconhecida como valida independentemente da prética educativa e
pensar sobre a necessidade de que essa teoria seja revista, aperfeicoada e avaliada,
considerando seus resultados praticos para que mantenha seu valor educacional
(CARR,1996). Assim, uma teoria potente ndo pode ser construida desligada da

pratica, ou seja, desconsiderando em seus principios e efeitos.

A saidas para as questBes e demandas colocadas para a educacdo atual devem
ser buscadas em varios campos do conhecimento. Portanto, a formacdo de
professores precisa recorrer a associagdo de recursos diferenciados, para que ela

possa se tornar um espaco de reflexao e criacédo.

4.3 Os filmes e a formacao ético-politica dos professores

A utilizacdo de filmes na formacdo docente como forma de provocar a
reflexdo sobre temas contemporaneos, também pode ser vista como uma forma de
nadar contra as correntes que restringem a formacdo de professores aos seus

conteddos técnicos, evitando questdes sociais e politicas mais incomodas.

E importante que a dimensdo politica do trabalho docente seja valorizada
pelos dispositivos de formacdo e que as pedagogias incorporem praticas
problematizadoras do conhecimento e da cultura com que a escola trabalha e sobre
as quais ela silencia. Atividades de formacdo de professores como a Catedra Aberta
“Imagenes de los noventa: seis intelectuais e seis peliculas frente a la nueva

5992

época’“, realizada pela Escuela de Capacitacion Docente de Buenos Aires (CePA),

em 2001, assim como o projeto “Iguales pero diferentes: tratamiento de la

*2Imégenes de los noventa, Toméas Abraham... [et al.] compilado por Alejandra
Birgin y Janvier Trimboli. — 12 ed. — Buenos Aires: Libros del Zorzal, 2003.
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diversidad en las escuelas”®

, procuraram contribuir para a ampliagédo do sentido
dessas agdes, ao retomarem como pauta da formagdo docente, questdes ligadas as

ideias de bem publico, de justica, de igualdade, de diferenca e conflito.

A primeira dessas experiéncias foi construida através de uma série de
encontros para a projecdo de filmes eleitos pelos conferencistas convidados, que 0s
consideravam significativos para pensar a década de 1990%. Uma semana apds &
exibicdo desses filmes, era realizada uma conferéncia que articulava a andlise do
filme e os aportes da bibliografia sobre o tema. Os filmes eram, portanto, mais do
que uma mera ilustragdo do que os intelectuais falavam sobre o assunto e se
colocavam como uma inicial e impactante aproximacdo do publico ao tema a ser
discutido. A atividade procurou renovar o sentido da formacdo de professores,
favorecendo um dialogo entre as preocupacg6es cotidianas ligadas a esse oficio e 0s
problemas mais amplos que marcaram o periodo. Apostava-se nas possibilidades de
enriquecimento trazidas pelo contato triangular entre educagdo, importantes
manifestacdes de nossa cultura e o pensamento informado pela erudigédo cientifica,

literaria e filosdfica dos interpretes convidados.

Quanto ao projeto “Iguales pero diferentes: tratamiento de la diversidad en
las escuelas”,”® ele se propds a contribuir para o desenvolvimento de uma
consciéncia coletiva aberta e respeitosa para as diferencas religiosas, politicas,
culturais, de género e sociais, assim como favorecer as disposi¢fes contrarias as
atitudes intolerantes e discriminatorias na escola e na sociedade em geral. Essa
proposta teve como eixo a producdo de filmes com temas como género, cultura

indigena, deficiéncias fisicas e intelectuais e outros. Nela estava contida, ainda, a

93Projeto de pedagogia audiovisual desenvolvido na FLACSO/ARGENTINA para o docentes e
alunos da cidade de Buenos Aires entre os anos 2005 e 2007. DUSSEL, Inés. Educar la Mirada:
reflexiones sobre uma experiencia de producion audiovisual e de formacién docente. In DUSSEL,
Inés y GUTIERREZ, Daniela (comp.). Educar la Mirada: politicas y pedagogias de la imagen. 1 ed.,
32 reimp. — Buenos Aires: Manantial; Flacso, OSDE, 2012.

%0s filmes selecionados para essa atividade foram: Mala Epoca (Argentina), Gataca ( USA), Matrix
(USA), O verdo de Kikujiro (Japdo), Silvia Prieto (Argentina) e Lamerica (Italia). Segundo Birgin e
Trimboli, a década de 1990 pode ser interpretada na Argentina como um intervalo entre o fim de
determinado ciclo e o inicio de outro, situacdo que justificava a producdo de leituras que pudessem
contribuir para o entendimento do passado recente e dos indicios do que seria esses novos tempos
(BIRGIN e TRIMBOLI, 2003).

95Projeto realizado por uma equipe de pesquisa e formagdo docente constituida por Ana Laura

Abramowski, Silvia Finocchio Ana Abramowski, Danjela Gutiérrez, Guillermina Laguzzi, Lucia
Litichever, Paula Lanusse e dirigido por Inés Dussel. (DUSSEL, 2012)



http://educacion.flacso.org.ar/educacion/curriculums/ana-abramowski
http://educacion.flacso.org.ar/educacion/curriculums/daniela-gutierrez
http://educacion.flacso.org.ar/educacion/curriculums/guillermina-laguzzi
http://educacion.flacso.org.ar/educacion/curriculums/lucia-litichever
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elaboracdo de guias que apresentam o percurso conceitual das ideias esbogadas em
cada producéo e sugerem atividades para serem realizadas por docentes e alunos em
sala de aula.

Segundo a coordenadora desse projeto, professora Inés Dussel, essa
proposicdo parte de pressupostos tedrico-metodolégicos como: a necessidade de
intervir sobre a formacéo ética e cidadd dos individuos, visando contribuir para a
geracdo de identidades inclusivas, democraticas e ndo discriminatorias; a
importancia das narrativas e imagens provenientes dos meios de comunicagdo
massivos para a formacdo da sensibilidade e de disposicOes éticas e estéticas, assim
como o papel fundamental que a alfabetizacdo audiovisual assume atualmente, na
formacdo de uma cidadania baseada na igualdade e na ampliacdo do acesso e
participacdo na cultura e na esfera puablica (DUSSEL, 2012.)

Em suas justificativas e objetivos, esse projeto explicita suas influéncias em
termos de pensamento, que estdo ligadas, dentre tantas outras: as ideias de David
Buckingham sobre a contribuicdo dos meios eletronicos para a formacdo de
cidaddos; a discussao feita Mdnica Quijada e Carmen Bernand sobre as tentativas
de negacdo e apagamento da ampla variedade étnica constitutiva do processo de
construcdo da nacdo argentina; a reflexdo de Susan Sontag sobre o embotamento
dos sentimentos de compaixdo e empatia dos espectadores em relagdo as dores dos
que sofrem, provocados pelo excesso de exposicdo de imagens das vitimas de
guerras e atentados; a problematizacdo de Didi-Huberman sobre o ato de ver ligado
somente a nossa vontade, sobre o tipo de conhecimento gque essas imagens podem

oferecer e sobre o questionamento do conceito absoluto de imagem.

Esse projeto coloca em questdo importantes questdes para se pensar 0 uso da
imagem na formacdo docente, provocando a desconfianca em relacdo a algumas
concepcOes arraigadas sobre nossas relacbes com essas formas de representacao.
Trazendo para o debate indagacdes sobre como olhamos e 0 que podemos ver ou
ndo, quando o fazemos, retiram esses atos do ambito da biologia e da subjetividade,
para localiza-los no campo das praticas sociais, informadas por regimes histéricos

de visibilidade.

O projeto procura, ainda, favorecer um deslocamento na identidade entre ver

e aprender, que ainda permeia o trabalho com imagens na escola. Para isso, 0S
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docentes sdo convocados a reflexdo sobre as multiplas formas de olhar e o tipo de
sensibilidade, de memdria e de pensamentos provocados pelas imagens com as

quais temos contato e que também levamos para a sala de aula.

Ao propor um exercicio constante de repensar e reelaborar os modos de ver,
focalizando nossos habitos nesse sentido, evidencia-se uma grande preocupagao em
alertar os docentes para os olhares que depreciam, subestimam e denigrem o outro.
Procura-se, a0 mesmo tempo, destacar a necessidade de substitui-las por formas
renovadas de ver as criangas, 0s jovens, 0s pobres, enfim os diferentes, procurando
recuperar um certo de modo de vé-los, se ndo mais amoroso, pelos menos mais
sensivel em relacdo as suas questdes e seus problemas. Destaca-se nessa proposicao
de formacdo docente, a necessidade de se chamar a atengdo para os efeitos éticos,
politicos e sociais do ato de olhar.

Entendemos que essa proposta adota perspectivas parcialmente proximas das
pedagogias sociocriticas em relacdo a formacdo docente, corrente que se propde a
ampliar o espectro de discussdes da formagdo docente, incluindo temas que
ultrapassam o &mbito exclusivamente escolar, integrando, a esse processo, questdes
de grande relevancia para a compreensao das relacdes sociais contemporaneas.
Favorecendo a capilaridade entre circulos de pensamento e atuacdo que muitas
vezes seguem apartados, como universidade e escola bésica, assim como o campo
da educacdo e das diferentes formas de expressdo artistica, os dois projetos
mencionados acercam-se ainda e de forma muito clara, do entendimento dos
docentes como intelectuais mediadores, cuja atuacdo costuma contribuir para a

ampliacdo da circulacao de ideias e produtos culturais restritos a certos grupos.

A educacdo escolar pode ser vista, de acordo com essa concepg¢ao, Como um
processo contraditério, em que se reproduzem 0s mecanismos da sociedade e no
qual também podem ser desenvolvidos instrumentos que fortalecem a resisténcia a
sua logica de dominacdo. Nesse sentido, é essencial que os professores possam
assumir a posicdo de intelectuais transformadores (GIROUX, 1997), capazes de
criar e ensinar por meio de pedagogias contra-hegemonicas, contribuindo para a

formacdo de sujeitos criticos, também capazes de acdo transformadora.

Nesse caso, o discurso do compromisso politico do professor em relacdo a

educacdo cidadd filia-se as propostas de formacdo docente que reivindicam espago
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e estimulo para que os professores possam refletir e compreender as transformacdes
que marcam o mundo atual e também se posicionarem de forma autdbnoma em

relagdo a tais transformagdes.

Como ocorrem nas abordagens sociocriticas da educacdo, enfatiza-se a
necessidade de compreensdo do contexto mais amplo da acdo educacional, para
renova-la por meio da recriacdo das relacfes entre 0s sujeitos e entre esses € 0
conhecimento, com 0 objetivo de contribuir para a superacdo das desigualdades
econdmicas e sociais. A intervencao na formacdo social e politica dos sujeitos tem
um lugar privilegiado nessas propostas pedagogicas, visando estimular o
desenvolvimento de capacidades que favorecam uma atuacao critica e participativa
na sociedade.

Respondendo as demandas colocadas pela funcdo de transmissdo cultural da
educacdo, essas atividades de formacdo docente assumem a responsabilidade de
incorporar, de forma reflexiva, elementos das culturas contemporaneas as suas
praticas, seja quanto as mudancas sociais e econdmicas mais amplas, seja quanto as
questdes mais especificas, a exemplo das maneiras pelas quais a torrente de
imagens que nos chegam cotidianamente tem impactado nosso modo de vida, nossa
sensibilidade e como elas também podem estar a servico da educacgéo ética e cidada

que cabe a escola.

4.4 Os modos de incorporacdo do cinema na escola e a formacéo dos
professores

Dentre os motivos pelos quais o cinema foi integrado a formacdo docente na
atualidade, consideramos ser de grande relevancia a crenca de que esse artefato
possa estimular os sujeitos pensarem sobre o que € ser professor, assunto que ja
abordamos ainda nesse mesmo capitulo, e também o objetivo de apoiar os docentes

em suas praticas pedagogicas com filmes.

Alguns discursos examinados nessa pesquisa fazem algumas ressalvas ao

modo como o cinema tem sido levado a escola, questionando certos tratamentos
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dados a esse objeto que ndo respeitam as especificidades do cinema como produto
cultural, minimizando ou até mesmo neutralizando, assim, seu potencial
pedagogico. Essas observacGes podem ser vistas como um alerta para as atividades
de formacdo que teriam a responsabilidade de atentar para esses problemas que
ainda afetam boa parte das atividades com filmes. Essas se referem tanto a
desconsideracdo de algumas questdes fundamentais para que 0 cinema possa
realmente contribuir para o enriquecimento das experiéncias escolares quanto ao
excesso de expectativas em relacdo as possibilidades e aos efeitos da inclusdo de
filmes as praticas pedagdgicas. Como assinala Silvia Serra:

Una de las cosas que aprendi a lo largo del trabajo de la indagacion que
vengo haciendo, es que el cine estd pensado y esta producido para ser
visto en unas condiciones especificas, y mucho de su potencial tiene que
ver con esas condiciones, tiene que ver con la oscuridad, con el
anonimato, con abstraerse con unas condiciones exteriores. El hecho de
ir al cine, en algln punto, lo sitia como en un momento del dia o de la
semana particular, donde es lo Gnico que se hace. El cine tiene mucha
fuerza, y; creo, que muchas de las identificaciones que produce tienen
que ver con que cuando uno mira el cine, en algun punto, se despoja de
lo que es y se deja invadir, se deja interpelar, y por eso aparece la
emocion, aparece el goce, aparece el placer de mirar. Supongo gue esto
tiene que ver con esto de las condiciones particulares para el ejercicio
de mirar el cine, que es algo que, en algdn punto, tiene gue ver con su
lenguaje especifico... Admito que hay un plus que se le adhiere a la
escena educativa, que no esta presente en el cine de por si. Siempre, me
parece, y planteo cuando trabajo con docentes, que hay que tener todo el
cuidado para que ese plus, para que ese ademas que se me incluye
cuando trabajamos en la escuela con cine, no vaya en detrimento de lo
otro que tiene el cine, de la contemplacién, del goce, etc. Entonces, en
los maestros existe este plus o esta operacion adicional, que es la
operacién de corte pedagogico. Creo que un profesor tiene que
combinar ese adicional, ese plus, con la potencia que el cine tiene de
por si. Al mismo tiempo que ensefiar tiene que lograr que sus alumnos
se encuentren, de un modo estético, con ese otro producto. (Silvia Serra
— Entrevista, 02/08/13)

Essas observacdes remetem-nos aos limites da instrumentalizacdo disciplinar
dos filmes, uma recorrente e preocupante pratica escolar, que costuma ser reforcada
nas atividades de formacdo docente. Como uma forma especifica de arte, o cinema
alimenta processos de aprendizagem especificos e permite que formas diferenciadas de
perceber 0 mundo se desenvolvam ao mobilizar a inteligéncia e os afetos. Por meio do
cinema, pode-se ultrapassar o paradigma que impde a razdo como Unica forma de
apreensdo do mundo e investir numa formacao que reconhece a importancia dos afetos
na construcdo do conhecimento. Essas caracteristicas solicitam dos docentes que eles

se arrisquem a permitir outro tipo de aproximacao dos educandos com esse objeto e é
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desejavel que, durante a formacéo, eles mesmos possam experimenté-la. A valorizagao
das possibilidades de dialogo entre os textos filmicos e os contetdos especificamente
escolares é uma necessidade constante entre os professores e € compreensivel que tais
profissionais estejam sempre buscando instrumentos que os ajudem na dificil tarefa de
ensinar. Acreditamos que se possa encontrar nos filmes um grande aliado para essa
tarefa, mas € importante que esse artefato ndo seja incorporado a escola apenas em um
papel subordinado e acessdrio do verdadeiro conhecimento gque esta nos textos orais e

esCritos.

E preciso que professores sejam estimulados a refletir sobre a especificidade e os
limites dos conhecimentos produzidos pelos filmes, para que ndo estabeleca uma
relacéo de total confianca nos poderes da imagem filmica, a ponto de acreditar que haja
uma correspondéncia entre ver e saber, e nem de total desconfianga que leve a uma
pratica de censura tdo rigida que subestime a crianca ou jovem espectador. A educagdo
cinematogréafica deve sempre duvidar da relacdo automatica entre 0s nossos propositos,
ao exibirmos essas imagens aos alunos e o que eles aprenderdo no contanto com elas.

Havera sempre uma distancia significativa entre um ponto e outro.

Portanto a discussao sobre a rica complexidade do vinculo entre o espectador e
as imagens filmicas deve estar presente na formacdo docente pelo cinema e
considerar aspectos importantes dessa relagdo como contexto visual em que essas
sdo produzidas e recebidas. Os habitos comunicacionais das popula¢cbes mundiais
na contemporaneidade sugerem que nossa cultura esta sendo mais influenciada pelo
que vemos do que pelo que lemos e o ato de ver envolve operacdes internas e
externas, ligadas tanto ao nosso aparelho biologico e psiquico, quanto aos padrées
impostos de préaticas visuais estabelecidas em nossa sociedade que privilegiam

certos olhares.

Dussel (2012) lembra que as imagens nunca sao representacdes isoladas do
mundo, mas praticas sociais situadas no tempo e no espaco, fruto de operacées que
envolvem as tecnologias que as transmitem, a maneira como as percebemos pelos
nossos sentidos e nossa imaginacao pessoal ou compartilhada coletivamente. Assim
é importante que a formacdo docente também os regimes visuais que condicionam a
producdo de a recepcao das imagens, que determinam modos de ver e ser visto em

determinadas sociedades. E preciso pensar sobre o que aparenta ser visivel em uma
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sociedade e 0 que estd excluido do quadro, assim como sobre o fato de que
historicamente j& existiram e podem ainda vir a existir outras maneiras de organizar

as informacgdes visuais.

Outro aspecto importante da relagdo cinema e educacdo escolar a ser
observada pela formacdo docente refere-se as expectativas depositadas na crescente
incorporacdo desse objeto as préaticas pedagodgicas. O aumento da presenca de
filmes no ambiente escolar atualmente esta muito relacionado a massificacdo das
tecnologias de comunicacdo, fator decisivo para que as escolas, professores e
alunos pudessem ampliar de forma exponencial 0 acesso a esses produtos. Nossa
cultura continua dando muita importancia as imagens, como no passado, mas ,com
a facilidade de producdo e difusdo desses objetos, essa relagcdo foi de certo modo
banalizada, tornando-se uma coisa corriqueira, com a qual quase todos parecem
familiarizados. Essa situacdo parece tornar a leitura de imagens uma atividade mais
acessivel a pessoas de qualquer idade, cultura e nivel de escolaridade e talvez, por
isso, professores de todos os niveis podem achar facil e simples levar o cinema para
suas aulas e com isso garantir as aprendizagens sobre os mais diferentes temas que
a escola aborda. A popularidade desses novos meios entre a juventude levou
também a escola a buscar no cinema algum elemento que pudesse conectar as
praticas escolares com a cultura dos estudantes ou como define Maria da Graga
Setton, buscar uma aproximacdo com a linguagem do cotidiano de uma geracéo

que precocemente socializou-se com a cultura midiatica (SETTON, 2004, p. 67).

A questdo é que ndo séo todas as imagens que interessam aos jovens e a escola
tende a tratar a imagem dentro de uma sequéncia didatica que se afasta
significativamente dos modos como elas se apresentam nos circuitos culturais
frequentados por esse grupo espontaneamente, 0 que geralmente dificulta a adesdo
esperada desse espectador bastante exigente. N&o seria 0 caso de a escola tentar
mimetizar as formas de contato com as narrativas filmicas que os estudantes
estabelecem fora dela, mas assumindo que tem objetivos e procedimentos préprios do
universo escolar, aos professores ndo deve causar surpresa ou indignacao, se as praticas

propostas sofrerem algum tipo de resisténcia.

Quando se formam docentes para a educacdo cinematografica, é importante que

as possibilidades educativas dessas praticas sejam bem exploradas, mas seus limites
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também devem estar bem claros. Diante de cada proposta que aparenta trazer alguma
inovacdo metodoldgica, € comum que seja lhe atribuida, nos meios educacionais,
poderes que estdo longe de corresponder a sua capacidade real. Esse comportamento
pode contribuir para uma répida decep¢do e um abandono de praticas pedagdgicas
muito ricas, se consideradas em relagdo a sua real amplitude. Como alerta Silvia

Serra:

s6lo o la inclusion del cine por ser una tecnologia no garantiza nada.
No hay una relacion necesaria entre el cine y la ensefianza, hay una
relacion contingente. El cine puede estar o puede no estar, puede estar
y producir efectos maravillosos, y puede estar y no producir ningun
efecto, y puede no estar y esa educacion produce efectos maravillosos,
y puede no estar y esa educacion tampoco sirve para nada. Me parece
que el problema del vinculo pedagdgico y del encuentro pedagdgico de
la transmision no es resuelto nunca con una tecnologia externa, se
resuelve en un vinculo donde esa tecnologia juega si, pero no es un
elemento necesario. Es raro que diga esto cuando estoy pensando en el
trabajo con el cine, ¢no? Pero me parece importante, porque siempre
he intentando correrme del riesgo de que el uso del cine aparezca como
una metodologia de la ensefianza y me parece que no es por ahi, al
menos Yo no lo veo por ahi. Me parece que en el discurso pedagdgico
es como una tentacion de agarrarse de objetos, de la computadora, del
cine o en el aula en su momento, y de pensar que una tecnologia va a
resolver los problemas de un encuentro entre una generacion y otra.
Creo que, en definitiva, ninguna tecnologia lo resuelve
automaticamente. EIl encuentro entre un profesor y un alumno, cuando
el profesor usa el cine también hay un encuentro intergeneracional,
donde hay un produccion cultural que tiene que ser tramitado. Y ahi es
tan importante ese producto cultural como el vinculo que se produce
con su propio alumno. (Silvia Serra — Entrevista, 02/08/13)

A postura da professora adverte contra a inutilidade de se buscar nas préaticas
pedagdgicas com os filmes a solucdo para uns dos principais dilemas atuais no
exercicio da profissdo, que se constitui em encontrar uma forma de trabalho
pedagdgico eficaz com alunos aos quais 0os métodos mais tradicionais da escola nao
alcancam. Essa atitude constitui-se em um problema na medida em que se espera
resolver com cinema questdes que necessitam de muitos outros elementos para
serem equacionadas com sucesso. O cinema sozinho ndo faz o que os professores e

professoras em suas atuais condigdes de atuagdo ndo podem fazer®.

%|nés Teixeira adverte que a presenca do cinema na formacéo dos professores ndo
pode ser vista como uma panaceia, uma salvacdo para os problemas e desafios
postos hoje para os professores e a instituicdo escolar, para 0s quais um bom
trabalho com cinema podera contribuir inegavelmente. Nem o cinema nem as
chamadas novas tecnologias podem ser tomadas, isoladamente, como solucéo, pois
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Ao discutir as impossibilidades desse recurso, é importante lembrar ainda e
problematizar certos procedimentos escolares em relagdo ao uso de filmes para
preencher lacunas. A defesa da inclusdo do cinema no cotidiano da escola ndo implica
em acreditar que isso resolveria os problemas relativos as precariedades ha muito
enfrentadas pelas comunidades escolares, sobretudo quando se trata da Educagdo
Bésica e publica no Brasil. Os filmes ndo podem suprir a falta de livros, periodicos,
laboratérios, quadras esportivas e outros materiais didaticos e equipamentos essenciais
para realizacdo das aprendizagens pelas quais a escola é responsavel. E muito menos é
capaz de substituir professores, ao contrario, o contato dos alunos com filmes exige a
mediagdo de docentes motivados, sensiveis, criticos, curiosos, que contem com boas
condicdes subjetivas e objetivas para realizar esse trabalho. Ndo ha como transigir
quanto a presenca desses sujeitos na organizagdo e conducdo das atividades com

cinema na escola.

Contudo, respeitando essas limitac6es, o cinema parece ter muito a oferecer a
formacdo docente, segundo os discursos pedagdgicos. Os formadores entrevistados
preocupam-se em apresentar aos futuros professores um cinema que fuja ao padréo
do cinema de mercado apresentando uma lista de filmes para serem assistidos fora
do horério do curso ou criando cineclubes e mostras de cinema de determinados
cineastas considerados importantes para a cinematografia do pais ou do mundo. No
entanto, apesar dessa preocupacdo estética, no cotidiano escolar, esses ainda
privilegiam o tema como critério de escolha para selecionar os filmes para o
trabalho pedagdgico, ainda que sem descuidar das qualidades formais desse objeto.

Como nos conta Duarte:

Também ndo tem nenhum problema de exibir filmes, por exemplo, nas
minhas aulas de psicologia, eu escolhi por causa do tema, porgque também
¢ muito dificil vocé exibir Truffaut, se o que vocé quer é discutir
determinado tema especifico. Entdo sempre no inicio do semestre eu digo
para eles: vou fazer uma lista de filmes que eu acho que vocés precisam
ver sugerir filmes que eu acho que vocés ndo podem entrar na vida
profissional sem ter visto. Nao sei se eles veem ndo, mas acho que a gente
tem que fazer isso mais sistematicamente, talvez devesse ter um espaco de
maior trabalho com cinema na pedagogia, como o Cineclube... (Entrevista,
23/09/2012)

ha varios fatores internos e externos a escola, assim como ha fatores pedagdgicos e
também sociais implicados no desempenho escolar das nossas criancas € jovens, e
no trabalho dos professores nas escolas, que extrapolamos processos de sua
formacdo académica. (TEIXEIRA, 2012: 189).
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Tal depoimento evidencia uma diferenga crucial entre o contato com o
cinema na escola ou partir da escola, que a precedéncia dos aspectos relacionados
as aprendizagens dos diferentes conteldos sobre a exceléncia artistica desses
objetos. A ideia de que a arte precisa estar na escola é constantemente reiterada no
pensamento educacional sobre cinema e escola, mas 0s parametros de avaliagdo
estética ndo estdo acima, por exemplo, do discurso ético veiculado pelos filmes por
meio da linguagem em geral e ndo somente em relacdo aos dialogos e da
caracterizagdo das personagens. A formacdo cinematografica dos futuros docentes
deve ndo somente discutir essa questdo, como também deve ajuda-los a desenvolver
as habilidades necessarias para efetuar esse julgamento de forma mais acurada, que
ultrapasse a superficialidade do reconhecimento dos clichés de vilées e mocinhos.
Para tanto, é importante que o conhecimento de alguns elementos especificos do
cinema, como assinala Marcos Napolitano, ao falar sobre sua pratica como

formador:

E o professor-espectador se emociona com filme e essa emocéo é fruto
de uma linguagem que o diretor escolhe, que o roteirista escolhe.
Entdo, o meu trabalho era mostrar que quando o filme era mobilizado
em sala de aula, em um trabalho escolar, essas questdes tém que
aparecer de alguma maneira, pode ser de maneira mais simples, mais
pontual. Ndo pode assim: vamos ver o filme, “o que vocé acha disso?”
E um exercicio de olhar, entdo a ideia ¢ mobilizar o contetdo do filme
por um lado para o aluno, para o debate, mas também ensinar, fazer
com que a escola seja um lugar de formacéo de olhar para o cinema,
de um espectador mais critico. (Entrevista, 02/10/2012)

Destaca-se, nesse relato, a importancia de se integrarem os conhecimentos sobre a
linguagem audiovisual e a histdria do cinema aos programas de formacao docente, de
modo a evitar acGes pedagdgicas espontaneistas ou pouco sistematizadas, que revelam
uma concep¢do equivocada sobre a possibilidade de olhar inocente dos espectadores
em relacdo ao filme e da auséncia de enderecamento do produto por parte dos
realizadores. A alfabetizacdo audiovisual aparece, entdo, como uma forma de
contribuir para que os docentes sejam sensiveis, consigam perceber nuances da
articulacdo entre os elementos filmicos que constituem a obra que tém diante de si,

estabelecendo uma relagdo mais consciente com esse objeto.

A atencdo a essa questdo ndo pretende fazer do professor um especialista em

cinema e nem concentrar nas méaos do professor de artes, por exemplo, os cuidados
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com essa segunda alfabetizacdo, repetindo um equivoco que ocorre ainda hoje em
relacdo ao ensino da leitura e da escrita, cuja responsabilidade tem sido colocada

exclusivamente nos professores de Lingua Portuguesa.

A ideia é que a formacdo docente possa tornar possivel aos educadores de
diferentes campos disciplinares a realizagdo de trabalho com filmes que cuide desse
objeto como forma de expressdo estética. Bergala (2009), forte referéncia para os
estudos sobre educacdo e cinema no Brasil e Argentina, afirma que a abertura do
professor para o cinema como criacao artistica € mais importante do que a posse de
conhecimentos filmicos. Em seus termos: O que € decisivo, estou cada vez mais
convencido, ndo é nem mesmo o saber do professor sobre o cinema, € a maneira como
ele se apropria de seu objeto, a boa relagdo com o objeto-cinema (BERGALA, 2008,
p. 27). No entanto, € possivel que, com os aportes fornecidos por atividades de
formacdo, esses profissionais sintam-se mais seguros para esse tipo de intervencao.
Adriana Fresquet coloca essa questdo como um dos aspectos que podem dificultar a
educacdo cinematografica nas escolas brasileiras:

A educacdo de uma maneira geral é muito fertil, é muito autocriativa,
autogestora de eventos e atividades, de projetos. E eu acho que as
dificuldades se existem, estdo mais ligadas a certa inseguranca, a certa

suspeita de ndo poder, com o fato de que ndo seja possivel fazer.
(Adriana Fresquet ,entrevista, 17/10/2012)

Desse modo, a formacdo docente que trabalha a linguagem cinematografica,
ndo sO teoricamente, mas também por meio de exercicios de criacdo, podera se
colocar como suporte e estimulo as iniciativas nesse ambito. Como a formacao
docente em geral, a alfabetizacdo audiovisual dos professores é um processo que
certamente ndo podera fornecer todas as respostas as questdes que aparecerdo no
cotidiano da sala de aula, espaco-tempo percebido pelos educadores como
especialmente propicio a ocorréncia de fendmenos aleatorios, improvaveis e
indeterminados, no qual as nossas duvidas e incertezas, parecem mais assustadoras.”
Mas a criacdo de situacGes de aprendizagem baseadas no compartilhamento de

saberes com profissionais mais experientes nessas praticas, que venham inclusive

"L embra-nos Charlot que “ser professor ¢ defrontar-se incessantemente com a necessidade de decidir
imediatamente no dia-a-dia da sala de aula [...] e, depois de decidir na urgéncia, ele tem que assumir as
consequéncias da deciséo, de seus atos.” (CHARLOT, 2002, p. 91)
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de outras areas da cultura, que ndo a educacao, pode contribuir para que os docentes
construam um repertorio de conhecimentos capaz de lhes proporcionar maior

confianga em suas possibilidades de mediacdo nessas experiéncias.

Outra questdo colocada para a educacdo cinematografica para docentes é a
importancia da inclusdo de filmes nacionais em suas atividades. Mais
especificamente, os formadores brasileiros levantaram o problema do preconceito
que os brasileiros tém em relagdo ao seu préprio cinema e da importancia de se
discutir esse posicionamento nos momentos de formagdo. Marcos Napolitano
destaca esse aspecto ao recomendar:

acho que tem que ter bastante cinema brasileiro, acho que estamos
esquecendo muito cinema brasileiro no trabalho escolar, temos que
valorizar. Primeiro porque somos brasileiros, moramos aqui, nao €
nenhuma virtude, mas é uma contingencia como diz Caetano, entdo tem
que aprender coisa sobre o Brasil. O cinema brasileiro ajuda muito

neste sentido, tem que quebrar um pouco essa resisténcia ao filme
brasileiro. (Adriana Fresquet ,entrevista, 17/10/2012)

As cinematografias argentina e brasileira séo reconhecidas por sua qualidade e
expressdo mundial. No entanto, os filmes nacionais de criacdo ndo parecem ocupar
um lugar de destaque dentre as preferéncias dos argentinos e brasileiros,
respectivamente, em parte por suas dificuldades de realizacdo e exibicdo nesses
paises, tendo em vista a hegemonia dos produtos e do modelo de cinema
hollywoodiano. Por essas dificuldades, o cinema latino-americano foi denominado
por Nestor Canclini (2004, p. 243) de “minoria cultural”, porque,

No campo cinematogréfico, o predominio mundial do cinema estadunidense do
poés-guerra em diante converteu-se em oligopdlio a partir da década de 1980, ao
controlar simultaneamente a producéo, distribuicdo e a exibicdo em mais de
uma centena de paises. Numa operagdo mais expansiva do que em qualquer
outro campo cultural, Hollywood imp6s um formato de filmes quase unico:
produgdes de mais de 10 milhdes de ddlares — nas quais mais da metade do
orcamento destina-se a marketing -, com preferéncia pelos “géneros de agéo”

(thrillers, policiais, aventuras, catéstrofes, guerras) e com temas de facil
repercussdo em todos os continentes. (CANCLINI, 2004, p. 245-246).

A questdo cultural esta extremamente vinculada a constituicdo das nacGes e ao

delineamento da identidade nacional. A defesa da inclusdo de filmes nacionais nas
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atividades de formacdo e nas praticas de sala de aula estd ligada, portanto, a
necessidade de se discutir sobre as representacdes sobre brasileiros e argentinos que
esses discursos veiculam através de filmes que tratam da histéria ou fazem um
retrato desses paises na contemporaneidade e de aproximar o publico de produgdes
culturais que nos representam e podem contribuir para nosso autoconhecimento
como povo. Como o importante critico de cinema Paulo Emilio Salles Gomes disse
uma vez sobre o cinema brasileiro: convém lembrar, ainda, por menos agradavel
que se considere a assercdo, que o cinema brasileiro nos exprime e revela
(GOMES, 1982, p. 150). Essa razdo talvez fosse suficiente para que a
cinematografia brasileira fosse mais integrada as atividades com cinema nas escolas
brasileiras, mas além dela, € preciso ainda considerar as qualidades artisticas de
parte dessa producdo. N&o basta levar cinema brasileiro as escolas; € importante
garantir que a diversidade dessa producdo seja um critério de escolha para que ndo
se repita nesse ambiente a situacdo de hegemonia cultural de certo padrdo
cinematogréfico instalado fora dela.

Finalizando este capitulo, é importante destacar que a defesa do trabalho com
narrativas filmicas na formacdo docente inicial e em servico realizada pelos
discursos pedagogicos analisados, justifica-se ndo s6 pela necessidade de preparar
os docentes para a efetivacdo da educacdo cinematografica dos estudantes de
diferentes niveis, mas, principalmente, por ser um elemento que oferece
possibilidades para o desenvolvimento em termos éticos e estéticos dos sujeitos que
exercem esse oficio, a fim de ampliar seu conhecimento sobre a prépria arte, de
oportunidade de ver e pensar a si mesmo e também ver o outro, quem sabe de modo

diferente daquele ao qual nos acostumamos.

Portanto, sem ignorar os limites apresentados pelas politicas de formacéo para
transformacdes sociais e culturais necessarias para construcdo de uma escola mais
justa e efetivamente inclusiva, pensamos ser fundamental e urgente pensar essa
dimensdo educativa de modo mais generoso, mais confiante em suas
potencialidades. Afinal, se formacdo docente sozinha ndo é capaz de promover as
mudancas educacionais esperadas, sem ela, essa tarefa talvez seja impossivel, ou

pelo menos, muito mais dificil.
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Considerac0es finais

Partindo dos conteidos das entrevistas e dos documentos analisados, foi possivel
identificar, ao final deste trabalho, a multiplas caracteristicas que marcaram o0s
discursos argentinos e brasileiros sobre as relagdes entre cinema e educacao na escola
nos periodos compreendidos entre 1910-1940 e 1990-2010.

No primeiro periodo investigado, entendemos que a educacgdo pelo cinema foi
considerada uma novidade promissora em termos de recurso educacional, ainda que
sob a condicdo de estar submetida a intensa vigilancia e rigorosa censura,
pensamento compativel com os ideais predominantes de modernizacdo da
sociedade e da educacdo em especial. O cinema foi apreciado em termos
educativos, em grande parte, por ser considerado um recurso didatico tecnicamente
eficaz para a transmissdo de conhecimentos cientificos considerados neutros,
valores patrioticos e costumes civilizadores e incorporados nos individuos através
das imagens, compreendidas como registros fiéis da realidade. Ao professor cabia
um papel mais ativo que o aluno na relacdo com esse instrumento didatico, ainda
que fosse somente 0 de manusear corretamente o equipamento de exibicdo e usar
adequadamente o filme como complementacdo para o contetdo disciplinar
ensinado oralmente e por textos escritos. O discurso pedagogico procura submeter o
cinema as regras da educacdo positivista, compreendendo as imagens
cinematograficas apensas como um recurso auxiliar. O projeto estatal de
direcionamento das reformas educativas do periodo contava com a presenca de
intelectuais recrutados como especialistas em educagdo, agentes que atuaram
publicamente em favor da introducéo do cinema na escola como recurso didatico.
Esses sujeitos defenderam essa proposta por meio da imprensa e da formulacao de
publicas, tentando garantir a sua efetivacdo com a criacdo de sistemas

governamentais de producéo e exibicdo de filmes classificados como educativos.

Em outro vértice analitico do trabalho, relativo ao periodo de 1990-2010,
procedemos a analise dos projetos de educacdo e cinema atuais, dos contextos
sociais, culturais e educacionais em que se realizaram, assim como das declaracoes
dos intelectuais participantes de sua elaboracdo e realizacdo. Esse exame

evidenciou significativas mudancas ocorridas na configuracdo desse discurso,
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quando o comparamos nos dois momentos pesquisados.

No segundo periodo, constatamos, de modo geral, que uma cinematografia
variada chega as salas de aula, nas quais as atividades pedagdgicas com filmes
procuram favorecer a vivéncia de experiéncias mais abertas em relacdo a arte e
menos restritas aos cddigos das praticas escolares tradicionais. A apropriagdo do
cinema pela escola continua a diferenciar o modo como deve ocorrer o contato dos
sujeitos com esse artefato no ambiente escolar e as formas de fruicdo desse objeto
COmo puro entretenimento em circuitos comerciais. Hoje a presenca do cinema na
escola é pensada como uma oportunidade de alunos e docentes vivenciarem
momentos de arte e de criacdo, de modo que se sintam capazes de realizar uma
leitura criativa dos filmes assistidos e a se expressar por meio da linguagem

cinematogréfica de forma autoral.

Elementos do cinema antes considerados perigosos, como capacidade de
impactar os espectadores pela emoc¢édo ou desvalorizados como a possibilidade de
fruigdo estética, séo nos dias atuais algumas das dimensdes formativas valorizadas
pela pedagogia no final do século XX. Efeitos préprios do cinema como o forte
impacto emotivo, que ndo se conformam totalmente as normas da gramaética
escolar, sdo vistos como contribuicBes importantes dessa linguagem as formas de

aprendizagem realizadas nesse espaco.

No entanto, a forca persuasiva desse objeto, que advém em grande parte dos
elementos préprios da linguagem cinematogréafica, ainda € vista com desconfianca.
A censura e o investimento estatal na producéo de filmes educativos, contudo, ndo
constam mais do arsenal de contra-ataque aos supostos efeitos deletérios do cinema,
sobretudo do cinema comercial. A formacéo do espectador critico torna-se, assim, a
maior aposta da educacdo cinematografica, que pretender neutralizar essas mas
influéncias. Para isso, o discurso pedagogico atual defende com énfase a
alfabetizacdo audiovisual, um instrumento visto como necessario para 0
desenvolvimento de capacidades que permitam ao espectador realizar leituras

criticas de diferentes produtos audiovisuais, inclusive os filmes.

Os discursos pedagogicos atuais também defendem que o espectador seja
mais atuante em seus contatos com o cinema, recorrendo aos seus conhecimentos

sobre o funcionamento da linguagem filmica, para identificar e problematizar
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ideologicamente os filmes a que assistem. Essa posicdo é contraria ao que
postulavam os discursos do passado, que demandavam um receptor passivo e
absorvente dos conhecimentos e mensagens supostamente controladas pelos

agentes competentes.

Aprender sobre a linguagem cinematografica é considerado atualmente de
grande importancia ndo sé para formar receptores criticos, mas também como um
recurso que auxilia na formacdo do gosto, outra preocupagdo do discurso
pedagogico recente. Esse tipo de formacdo pretende educar o olhar do espectador,
para que ele possa perceber as diferentes camadas que constituem um filme,
experimentar varias formas de fruicdo e julgar os filmes por outros aspectos, que

ultrapassem a questdo tematica.

O estatuto de verdade, que fazia dos documentarios os Unicos filmes
considerados adequados para a exibicdo escolar no periodo anterior, passou a
questionado na segunda metade do eculo XX e hoje, nos discursos analisados nesta
pesquisa, as qualidades estéticas assumem uma posicdo mais alta no esquema de
valorizagéo dos filmes. Com isso, os filmes de ficcdo e documentarios de criacédo
passam a condicdo de altamente recomendados para a formacao cinematografica do
publico escolar, como parte fundamental de uma educacéo estética, entendendo-se
que ver filmes de grandes cineastas ajuda a compreender alguns aspectos essenciais
dessa arte e tambeém torna os espectadores mais exigentes. Uma das novas tarefas

atribuidas as atividades pedagogicas com o cinema.

Os discursos em vigéncia atribuem ainda uma importante funcdo educativa ao
cinema, ao convoca-lo a penetrar no ambito da escola como um objeto capaz
estimular a reflexdo critica ndo somente em relacdo ao préprio cinema, mas sobre
um variado espectro de problemas contemporaneos. Se antes os filmes levados para
a escola deveriam evitar temas desconfortaveis como as questdes sociais mais
problematicas, hoje eles sdo considerados instrumentos valiosos para a introducao
desses mesmos assuntos, muitas vezes considerados dificeis de abordar. A
especificidade da linguagem cinematografica é vista como um diferencial positivo
que pode acrescentar outras dimensdes a percep¢do e ao pensamento sobre essas
questdes, que ndo poderiam ser acessadas pelo texto escrito de carater didatico ou

cientifico e nem pela apreensdo espontanea e ordinaria do dia a dia. Entdo, agora,
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os filmes aparecem nos discursos analisados como instrumento de formagéo de
sujeitos ativos, reflexivos, criticos e transformadores, como demandam as
pedagogias criticas, teorias que exerceram grande influéncia sobre esses discursos
no segundo periodo.

Aos docentes cabem tarefas bem mais amplas na educacdo cinematografica
atual do que nas propostas anteriores. Eles devem selecionar, acompanhar, propor,
proporcionar e orientar os estudantes no desenvolvimento das atividades, partindo
das referéncias oferecidas pelos discursos em termos de conteidos e
procedimentos, mas devendo também adapta-las ao publico e as condi¢cdes em que
trabalham. As transformacGes da tecnologia de producdo e exibicdo de filmes
exigem uma atualizacdo constante das competéncias para utiliza-las, o que permite
aos estudantes estarem quase sempre a frente dos seus professores nessas questoes.
Esse fator pode levar a uma situacdo de cumplicidade entre ambos ou, ao contrario,
uma sensacao de desconforto por parte dos docentes. Mas essas circunstancias sao
vistas como resultantes do modo como esse profissional se coloca na relagdo com o
conhecimento e com 0s sujeitos da escola, visto que as expectativas sobre ambos se
modificaram bastante. Os docentes, portanto, hoje, tém muito mais decisoes a
tomar e uma carga de responsabilidade individual muito maior em relagao as suas

acdes no tocante as praticas educativas com filmes do que no passado.

A formacao docente, por sua vez, é considerada nesses discursos, como uma
grande apoio aos professores, ndo somente em termos de técnicas e métodos de
ensino para a educagdo cinematografica, mas em termos de formacao cultural e de
influéncia sobre sua identidade profissional. Os filmes atualmente sdo convocados a
intervir também nos processos que configuram essas identidades, estimulando a
reflexdo ndo sé sobre os problemas especificos do cotidiano escolar, mas também
sobre questdes mais amplas, pertinentes as atribuicdes desses profissionais como

trabalhadores da cultura.

Em muitos aspectos, os discursos atuais sobre educacgdo e cinema tornaram-
se muito diferentes, se comparados com os discursos formulados no inicio do
século XX. Mas quanto a importancia atribuida ao uso do cinema como recurso a
transmissdo de valores, formacdo de identidades e inspiracdo de condutas, eles
continuam muito préximos. Para esse fim, os discursos apropriados pela pedagogia

sofrem um processo de reordenacdo que os transforma em discurso pedagdgico.
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E relativamente comum na escola a ideia de ha uma nitida separacio entre os
contetdos conceituais, disciplinares e os valores que a escola ensina. Essa
impressdo de autonomia evidencia-se no modo como se pensam as atividades e a
organizagdo dos conhecimentos a serem ensinados, que parecem tomar como
referéncia apenas a l6gica do discurso instrucional, no sentido de Bernstein (1996),
ou que se refere as habilidades a serem aprendidas. No entanto, quando esse
discurso se desloca para o campo educacional, tornando-se um discurso
pedagogico, submete-se a logica do discurso regulador, referente a formacéo ético-

moral, que se coloca, assim, como um principio que submetera todos 0s outros.

Evidentemente os valores e as condutas que se pretende transmitir e inspirar
nesses dois momentos ndo sdo 0s mesmos. Antes, a obediéncia, 0 respeito as
hierarquias e o amor incondicional a patria eram sentimentos e comportamentos
muito bem avaliados; hoje a disposi¢do para 0 questionamento e para o respeito as
diferencas, por exemplo, sdo mais presentes. E também a formacéo ética e moral
proposta pelos discursos atuais sdo interpeladas pela consciéncia de que os
enunciados sdo sempre atravessados por conflitos, ambiguidades, sombras e
incertezas. Anteriormente, havia uma crenca maior na objetividade, na
transparéncia, na neutralidade dos discursos pedagogicos, que hoje se veem
constantemente questionados em seus fundamentos e em sua propria autoridade
para recomendar preceitos e regras de comportamento universalmente validos, seja
no interior do campo educacional, seja por parte de grupos e interesses diversos

existentes na sociedade civil.

Dentre todos o0s elementos marcantes na configuracdo do discurso
educacional na atualidade, notamos, ainda, uma inversdo de expectativas em
relacdo a aproximacao entre o cinema e escola. No inicio do século XX, a entrada
do cinema na escola era cercada de cuidados para que esse objeto estivesse
unicamente a servico dos interesses pedagogicos da educacgdo escolar e, mesmo que
0 cinema, devido as suas caracteristicas, ndo pudesse ser completamente subjugado
por essa logica, muitos esforcos foram empreendidos visando a esse objetivo. No
periodo posterior, notamos que, ao contrario desse pensamento, 0 discurso
educacional sobre educacdo e cinema demonstra, muitas vezes, o0 receio de que a
escola possa fazer mal ao cinema, situacdo que exige, portanto, os cuidados a fim

de impedir que a escola empobreca o cinema.
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Ocorre, nesse caso, uma associacdo imediata entre o cinema e a esfera da
liberdade, da criatividade, do mistério; enquanto a escola é acusada de sempre
reduzir todo objeto ou linguagem que incorpora a um protocolo de leitura
predefinido de antem&o (SERRA, 2012). E necessario ter cautela quanto a isso, pois
esses julgamentos tendem a ser muito superficiais. No caso da incorporacdo do
cinema pela educacdo escolar, € bom lembrar que existem l6gicas que regem esse
meio de comunicacdo as quais ndo deveriam mesmo ser preservadas, pois nem tudo
nesse universo € bom, belo e libertador. Por outro lado, nem toda apropriacédo que a
escola faz dos objetos da cultura é fatalmente ruim; muitas sdo extremamente ricas,

como demonstram varias propostas educativas analisadas nesse trabalho.

Em alguns momentos pensamos que pode haver um excesso de confianga nos
poderes do cinema e, por sua vez, uma critica muito severa em relagdo ao papel da
escola enquanto agéncia cultural. Talvez seja ainda mais perigoso do que a
escolarizacdo empobrecedora, a difusdo de um pensamento que julga a escola como
um equipamento obsoleto, incapaz de transmitir conhecimentos e saberes uteis a
sociedade e a ainda uma atitude celebratoria que acompanha, por tantas vezes, a
defesa de inovacbes educacionais com as quais a escola € sempre

desfavoravelmente comparada.

Pensamos que seria o0 caso de voltarmos nossa atencdo também as
especificidades da escola e para os elementos basicos que convergem para sua
constituicdo, como a necessidade da presenca do professor, uma proposta curricular
intencionada, as propriedades formais de sua organizacdo, o carater central do
contato face a face para a instru¢do, uma organizacao especifica de tempos/ espacos
(TYLER, 1996). Assim, entendemos que essa instituicdo opera com algumas
l6gicas de transmissdo e comunicacdo as quais ndo funcionam em outros espacos e
tempos, devido a suas particularidades, como o fato de que nesse espaco se ensina e
aprendem-se coisas diferentes, que podem exigir tempos mais amplos e atividades
menos ludicas, mas necessarias a essas aprendizagens. Também € preciso levar em
conta que é esperada dessa instituicdo a capacidade de promover aprendizagens
bem definidas, ainda que ndo possa ter absoluto controle sobre essa questdo. Isso
ndo quer dizer que a escola ndo seja ou deva estar aberta ao trabalho com conteudos
e experiéncias inovadoras, que ndo deva se preocupar em estimular aprendizagens

que possam problematizar e mesmo tensionar a sua forma especifica de
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organizacdo, procurando absorver com menor sofrimento as mudancgas que iSso
poderé ocasionar. Mas a incorporagdo das novidades ao ambiente escolar tende a
ser feita como uma releitura que ndo preservara as estruturas originais do objeto
apropriado e essa operagdo nem sempre traz prejuizos, apesar de produzir
diferencas.

Os curriculos escolares podem ser considerados fruto de um processo de
disputa e jogos de poder e também de um processo de hibridacéo resultado de uma
mistura que seleciona a cultura e a traduz para um ambiente e um publico
particular (DUSSEL, 2013, p. 70). Esse processo de traducdo relaciona diferentes
tradicbes, técnicas, praticas e conhecimentos que sdo recontextualizados em
diferentes instancias articuladas e por diferentes agentes no sistema educacional.
Nesse movimento, os textos provenientes de diferentes campos sdo fragmentados e
alguns desses fragmentos sdo escolhidos para circularem no meio educacional,
associados a fragmentos de outros textos, formando, entdo, um terceiro. Essas
reinterpretacdes sdo, portanto, intrinsecas ao transito dos discursos nesse ambito,

assim como as mudancas e 0s movimentos de resisténcia a mudanga.

Focalizando agora os intelectuais académicos, agentes de recontextualizacao
do discurso sobre educacdo cinema atual, percebemos primeiramente que suas
condices de atuacdo apresentam diferencas substantivas em relacdo aos agentes
abordados no momento anterior dessa pesquisa, embora seja dificil a comparacao
entre as acdes e atitudes desses sujeitos em contextos tdo dispares em termos

politicos e culturais.

Enfim, é possivel identificar alguns contrates e aproximacdes interessantes.
Por exemplo, por serem esses sujeitos profissionais concursados, atualmente tém
certas garantias de que ndo perderdo seus cargos nas universidades devido a
mudancas nos governos ou por discordarem e criticarem publicamente das posic6es
governamentais. Ao contrario do que ocorria com os educadores citados no segundo
capitulo. A producdo do campo de recontextualizacdo nao oficial, como as
universidades e as publicacdes, ndo precisa necessariamente estar de acordo com o0s
discursos do campo recontextualizador oficial, que sdo as instituicdes
governamentais, secretarias, ministérios. As tensdes e conflitos sdo esperados nessa
relacdo, assim como os acordos, evidenciando o fato de que homogeneidade ou

desarticulacdo entre as duas esferas ndo sdo constantes.
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Essa situacdo sugere que os intelectuais atuais tém melhores condic¢des de
producdo intelectual, inclusive mais autonomia do que seus pares no passado. No
entanto, € preciso observar algumas caracteristicas das novas configuracdes
institucionais e 0s novos padrdes de producdo e circulacdo do conhecimento nas
universidades que questionam essa impressao. Observa-se atualmente a vigéncia de
certas regras que revelam a desvalorizacao do papel do académico como intelectual.
Dentre os aspectos percebidos podemos identificar a hiperprodutividade avaliada
em termos quantitativos, a burocratizacdo das atividades de pesquisa, a luta
cotidiana pela obtencdo de financiamento, condicionado a classificagdo feita por
critérios vinculados aos interesses do mercado (NAIDORF e MONFREDINE,
2012).

Segundo esses autores, essa situacdo tem implicacfes sérias em relacdo a
producdo intelectual desses sujeitos, a medida que a hiperprodutividade aferida em
termos de quantidade pode reduzir o potencial criativo dos profissionais,
estimulando, em alguns casos, a reproducdo de ideias requentadas de trabalhos
anteriores, visando unicamente ao atendimento das regras definidas pelas instancias
de avaliagdo. A burocratizacdo da atividade de pesquisa também tem
sobrecarregado os académicos com tarefas, por vezes, exclusivamente burocraticas,
alheias e prejudiciais ao cerne desse trabalho, cuja responsabilidade principal é a
geracdo de conhecimentos novos e socialmente relevantes. E, por fim, a ingeréncia
das demandas do mercado no sistema de financiamento das investigacdes
académicas acaba por comprometer a liberdade do trabalho intelectual. Mas,
mesmo diante dessa situacdo, & possivel pensar que uma diferenca entre o0s
intelectuais do campo recontextualizador na atualidade e seus antecessores seria 0
fato de que aqueles podem contar com mais autonomia para sua producao
intelectual, ainda que seja uma autonomia relativa, devida em grande parte a

natureza dos vinculos com seu campo de atuacao.

Outra diferenca entre a posicdo dos intelectuais pesquisados nos dois
momentos tem relacdo com sua estratégia de trabalho. No inicio do século XX,
esses agentes sociais se consideravam e eram vistos como autoridades legitimadas
pelo conhecimento cientifico, supostamente neutro, que lhes dava o poder
reconhecido socialmente de legislar sobre as regras de procedimento social, o

estatuto de verdade e um gosto artistico adequado. Atualmente, os intelectuais ndo
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podem mais exercer esse papel sem serem profundamente questionados sobre os
vinculos, os interesses e a validade universal de seus julgamentos. Portanto, 0 seu
modo de agir teve que se ajustar ao modelo que, segundo Bauman (2010), se
aproxima da posi¢cdo de um intérprete. Nesse lugar, eles ndo se encarregariam mais
de ajuizar sobre normas de comportamento e valores culturais, verificando sua
correta adequacdo a manutencao e aperfeicoamento da ordem. Sua responsabilidade
passa ser tentar favorecer a comunicacdo entre tradicdes fundamentadas em
sistemas de conhecimento distintos, impedindo que informag6es sejam distorcidas
nesse processo de traducdo e dificultem a interacdo equilibrada entre territorios,

comunidades e campos culturais diferentes.

Entendemos que, desse modo, procedem os intelectuais académicos que
participaram desta pesquisa, realizando a tarefa de traduzir os saberes do campo do
cinema para a educacdo, minimizando as distor¢des de sentidos e significados
investidos nos conceitos e atividades préprios do campo cinematografico e, ao
mesmo tempo, incorporando elementos essenciais que permitam sua incorporacao a

educacéo escolar, de modo que ambos possam ser beneficiados por essa interagéo.

Pode-se apreender de suas formulagdes que a incorporacdo do cinema pode
levar a escola mais oportunidades para o exercicio de uma pedagogia mais
emancipatdria e favorecer a reelaboracdo dos conhecimentos escolares, para que
esses possam fortalecer nessa instituicdo os espacos de producéo e critica cultural.
E a escola, por sua vez, pode oferecer ao cinema uma via para a democratizacdo do
acesso a seus produtos, para sua valorizacdo, preservacdo e também para a
formacdo de publico. Pode oferecer, assim, possibilidades de interacdo com 0s
filmes dentro de esquemas menos pressionados pelo mercado, realizado em tempos
mais largos e em um ritmo que favoreca um contato mais atento com as obras, entre
outras possibilidades. Enfim o encontro entre educacéo e o cinema pode contribuir

para 0 encaminhamento de questdes relevantes no campo da cultura e da educacao.

Essa pesquisa revela-nos que passos significativos nessa direcdo ja foram
dados pelas propostas e projetos de educacao e cinema atuais analisados nesta tese.

Esperamos que tais iniciativas se multipliqguem e se diversifiquem.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Apresentacédo
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2) Experiéncias de trabalho mais significativas, em geral e ligadas ao cinema.
Projetos atuais.

3) Relacédo do cinema ao longo da vida (infancia, juventude, como estudante, etc.).
Vocé considera que algum filme foi especialmente importante na sua vida?

4) Atuando como professora, vocé levava o cinema para a sala de aula? Se o fazia,
em que situacGes pedagogicas e como trabalhava com os filmes? Que peliculas
usava com mais frequéncia? Realizou alguma atividade que se revelasse
especialmente interessante?

5) Afinal, o que se aprende com cinema?

6) Que filmes vocé considera valiosos para a formacao de uma pessoa? Poderia
citar alguma pelicula?

7) O que voceé pensa sobre 0 cinema na escola? Vale a pena integrar o cinema aos
curriculos escolares? Por qué? E como isso deve ser feito para que se torne uma
experiéncia positiva?

8) Que tipo de dificuldade vocé vé, atualmente, para que atividades com cinema
acontecam nas escolas e que a¢6es poderiam ajudar a melhorar a situacdo?

9) Vocé conhece projetos, experiéncias positivas na Argentina relativas a essa
questao?

10) Quiais foram as referéncias teoricas que a ajudaram a pensar sobre a relacéo
entre cinema e educagdo?

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Gravagdo de Audio
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Ana Lulcia de Faria e Azevedo, aluna do curso de Doutorado Latino
Americano em “Educacdo: Politicas Publicas e Profissdo Docente,” da Faculdade
de Educacdo (FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), e sua
orientadora, Professora Dra. Inés de Castro Teixeira, do Departamento de Ciéncias
Aplicadas a Educacdo da FaE- UFMG, convidam vocé a participar do estudo
intitulado “Fora do quadro: discursos sobre educacéo e cinema na Argentina e no
Brasil (1910-1940 e 1990-2010).”

Tal pesquisa pretende analisar as concepgOes e possibilidades concernentes
as relagdes entre cinema e educacdo, contidas em discursos pedagogicos produzidos
por intelectuais brasileiros e argentinos em dois momentos do século XX. Para o
desenvolvimento desse trabalho, consideramos de grande importancia a sua
participacdo por meio da manifestacdo de suas impressdes. As entrevistas seréo
gravadas e 0s registros em audio serdo transcritos pelo pesquisador. Cabe ressaltar
ainda que tais registros compordo o banco de entrevistas do PRODOC — Nucleo de
Pesquisa sobre Trabalho e Condicdo Docente da Faculdade de Educacéo da UFMG,
com objetivo de enriquecimento de seu acervo.

Os resultados da pesquisa serdo disponibilizados em artigos, no banco de
dissertacdes e teses da Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal — em
palestras e artigos académicos. Os ganhos mais tangiveis para as pessoas
participantes sdo os conhecimentos gerados sobre os vinculos entre educacéo e
cinema, que contribuirdo para adensamento sobre a compreensdo do tema e
desenvolvimento de futuras a¢des culturais e educativas.

Esclareco que, pela leitura deste termo de consentimento, estou ciente e tenho
clareza das informacdes fornecidas pelo pesquisador, sentindo-me esclarecido (a)

para participar da pesquisa.
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Assinatura:

Comité Etico em Pesquisa: Av. Pres. Antdnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa 1l — 2°
andar — sala 2005. CEP. 31270-901 - BH-MG Telefax (031)34094592 - e-mail:
coep@prpg.ufmg.br

Pesquisador: Ana Lucia de Faria e Azevedo — M 3509392 Telefone: 3225-3503

Orientadora: Prof.2. Dra. Inés Assuncédo de Castro Teixeira Telefone: 3409-6169
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