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RESUMO

O presente trabalho busca investigar como o gesto cinematografico pode perturbar o espago
escolar, refletindo sobre a desestabilizacdo do status quo e as tensdes que emergem no
encontro entre estudantes e o cinema, em seu sentido expandido e entendido enquanto arte.
Tal conflito pode se dar por conta da diferenciagdo dos modos de atuagdo das subjetividades,
em que, de um lado figuram nas redes (sociais, virtuais), num regime de atenc¢ao acelerado e
hiperestimulado, e de outro, o tempo de intensidade da arte e da criagao, atuando no espaco
escolar. Assim, a pesquisa também pretende investigar e observar se, aprender cinema na
escola constitui uma experiéncia de producao de conhecimento colaborativo, se ao aprender
alguns elementos da historia e da linguagem cinematografica os estudantes produzem imagens
que criticam, alteram ou inventam o mundo e identificar metodologias de ampliacdo de
repertorio que viabilizem gestos emancipados na produgdo de imagens. Dessa maneira, o
interesse se da nos acontecimentos, nos encontros, nas poténcias, nas provocagdes que
ocorrem € nos elementos que emergem, € ndo em um produto final. Por isso, o método da
cartografia (Kastrup, Ramagnoli), se mostrou o mais adequado, por favorecer o
acompanhamento dos processos cognitivos subjetivos. O percurso tedrico para construir essa
discussao fara um breve apanhado da formacdo do espectador e de como os estimulos
imagéticos provocaram transformacdes cognitivas e atencionais (Crary); buscando entender
como o hiperestimulo imagético modifica o regime de atencdo e como esta pode ser
repensada a partir de reflexdes sobre a atencdo e 0s processos cognitivos contemporaneos
(Kastrup) e na relagdao de constitui¢do das subjetividades (Sibilia). Com isso, sera proposta a
pedagogia da criagdo sob a hipotese da alteridade e as potencialidades do ato de criacdo na
escola (Bergala). Espera-se entdo, mostrar como a criagdo cinematografica no espago escolar
pode ser um dispositivo que possibilita a transformag¢do do individuo, da percep¢ao do Outro
e da visao de mundo, pois abre outro espago de sensibilizagao e de enunciagao, na medida em
que lhe oferece autonomia, protagonismo e o uso de outras linguagens, relacionando diversos
saberes, a abertura para a pratica da experimentacao e outras formas de compreender a si e ao
espaco escolar numa parceria entre educacgdo basica e universidade publica.
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ABSTRACT

The present work seeks to investigate how the cinematographic gesture can disturb the
classroom, reflecting on the destabilization of the status quo and the tensions that emerge in
the encounter between the students and the cinema in its expanded sense and understood as
art. This conflict can be due to the differentiation between the modes of action of
subjectivities, which on the one hand, appear in networks (social and virtual) in a regime of
accelerated and hyperstimulated attention, and on the other, in the intensity of art and of
creation, acting in the school space. Thus, the research also seeks to investigate and observe if
learning cinema in school constitutes an experience of production of collaborative knowledge,
if in learning some elements of the history and language of cinema students produce images
that criticize, alter or invent the world and identify methodologies of repertory enlargement
that enable emancipated gestures in the production of images. In this way, interest is given to
events, encounters, potencies, and provocations that occur and in the elements that emerge,
and not in a final product. For this reason the cartography method (Kastrup, Ramagnoli)
proved itself to be the most appropriate given that it favors the monitoring of subjective
cognitive processes. The theoretical path to construct this discussion will give a brief
overview of the formation of the spectator and how the imagistic stimuli provoked cognitive
and attentional transformations (Crary); seeking to understand how imagistic hyperstimulation
changes the attentional regime, how this can be rethought through reflections on attention and
the contemporary cognitive processes (Kastrup), and in the relation of the constitution of
subjectivities (Sibilia). In this paper, we present the results of the study of cognitive
hyperactivity. With this, the pedagogy of creation will be proposed under the hypothesis of
alterity and the potential of the act of creation in the school (Bergala). It is hoped then, to
show how the cinematographic creation within the school can be a device that allows for the
transformation of the individual, the perception of the Other and of the world view, since it
opens a new space of awareness and enunciation, as it offers autonomy, protagonism and the
use of other languages, relating different knowledge, openness to the practice of
experimentation and other ways of understanding the self and the school space in a
partnership between basic education and public university.

Keywords: Education; Cinema; Creation; Attention; Otherness; Language; CINEAD
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INTRODUCAO

O presente trabalho busca investigar como o ato de criagdo cinematografica pode
perturbar o espaco escolar, refletindo sobre a desestabilizagdo do status quo da escola
contempordnea e as tensdes que emergem, no encontro entre estudantes e o cinema, em
sentido expandido e entendido enquanto arte. A possibilidade de haver um conflito se faz
presente, porque a velocidade das constantes trocas, producdo e recepcao imagética,
propulsionadas pelas novas tecnologias digitais de comunicagdo e o bombardeio de imagens e
informagdes propagadas pelas midias, provocam transformagdes no regime atencional, em
especial das criangas e jovens, bem como outra forma de produ¢do de sentidos e de interagao
consigo e com o mundo. Essas novas formas de ser e estar no mundo sdo muito diferentes de
quando nao havia tantos estimulos ritmando a aceleragdo € o consumo. Assim, 0 encontro
com o cinema e com a producdo cinematografica, por solicitar um outro regime temporal e
atencional, bem como outras percepcdes estéticas, podem levar a choques e embates. No
entanto, ele também pode atuar como um compatibilizador das dindmicas contemporaneas
entre as solicitagdes que sao feitas dentro e fora da escola.

Sendo um significativo ambiente de socializacdo, espago de possibilidades e relagdes
de poder, a escola acaba sentindo os reflexos desses novos corpos e subjetividades. Afinal as
mudangas sociais, historicas e culturais transformam as subjetividades, na medida em que elas
“se constroem nas praticas cotidianas de cada cultura, os corpos também se esculpem nesses
intercambios” (SIBILIA, 2012, p. 10).

No espago escolar essas mudangas se evidenciam, pois, de um lado, nessa instituicao,
com tragos de vigilancia e controle, com estrutura marcada pela distribuicdo dos corpos em
determinado espaco, tarefas definidas e cronometradas pelo tempo, com certa expectativa
comportamental e pardmetros enrijecidos a serem seguidos, circulam corpos e subjetividades
ndo mais configurados ao regime disciplinar (FOUCAULT, 1977). A escola, essa tecnologia
de época (da modernidade), que pretendia educar o povo, ofertando-lhe aprendizagens uteis e
praticas, além de incutir valores pela disciplina, docilizava e condicionava os corpos atraveés
do confinamento delimitado por paredes, grades e fechaduras, intervalos regulares,
circunscritos e com pausas restritas (FOUCAULT, 1977). No entanto, por mais que essa
estrutura se mantenha, as tecnologias eletronicas e digitais e sua interface de uso fazem com
que os individuos se conectem em redes (sociais, virtuais) uns com os outros, tenham acesso
aos mais diversos conteiidos e percebam a realidade que os cerca de outra forma, muito mais

imagética, e que extrapola os limites das paredes.
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De outro lado, estdo os sujeitos que constituem o espaco escolar, a saber: estudantes,
professores e funcionarios que sdo hiperestimulados', instaveis e afetados por essa nova
“temporalidade”, causada pela aceleragao das producdes de conteudos, tanto material (roupas,
cosmético, artefatos tecnoldgicos) quanto imaterial (imagens, desejos, sentidos, afetos, formas
de vida, visdes de mundo), que carregam consigo a marca de uma virtualidade atrativa,
sedutora, em concomitdncia com o ritmo do fluxo de informagdes, que parece ser
interrompido quando adentram o ambiente escolar.

Essa diferenciacdo pode provocar uma segregacao entre a escola e as outras instancias
da vida, principalmente para os estudantes, na medida em que, professores e funcionarios sao
“representantes” da organizagdo hierarquica escolar, ttm um vinculo profissional com a
institui¢ao e tém a possibilidade de transitar por esse espaco de forma menos enrijecida que os
estudantes. Além disso, essa separacao,considera os elementos de uso cotidiano dos discentes,
como computadores, celulares e outros artefatos tecnoldgicos, como sendo dificultadores da
aprendizagem, dispersadores de atencdo, e por isso, elementos que devem ser rechagados.

Essa perspectiva de rejeicao pode aumentar a distancia entre os estudantes e a escola,
como se esta fosse uma instancia longinqua de sua realidade, pois os elementos que a elencam
ndo lhes sdo familiares ou mesmo estimados. Afinal, por ser uma instituicdo com marcas da
modernidade, a escola, muitas vezes, privilegia um modelo de racionalidade, teleologia e
superioridade da linguagem escrita como forma de expressdo do pensamento. Assim, parece
haver uma tensao entre a “cultura letrada™ presente e solicitada no espago escolar e a “cultura
imagética”, que circula nos meios de comunicagdo de massa e nos dispositivos tecnoldgicos
digitais e sua interface de uso.

E a partir desse conflito que o presente trabalho entende a possibilidade de conciliar os
aspectos: de velocidade e “lentidao”, do digital e do analdgico, do corpo e da mente, do
individual e do coletivo, da escrita e da imagem, da vida e da arte. A aposta ¢ de que essa
possibilidade de conciliagdo pode ocorrer por meio da produgdo cinematografica no espago
escolar, que, através de choques constitutivos, atua como instrumento mobilizador de
sentidos, desejos e afetos. Além disso, esse gesto opera como potente elemento cognitivo, que

incita a criacao e nao a reprodugdo de determinado conteudo.

"0 conceito "hiperestimulo", nesse texto, terd como referéncia as consideragdes de Ben Singer (Modernidade,
hiperestimulo e o inicio do sensacionalismo popular. In: CHARNEY, Leo R.; SCHWARTZ, Vanessa (org). O
cinema e a invengdo da vida moderna. Trad. Thompson, Regina. S0 Paulo: Cosac&Naif Edi¢des, 2001), que
remetem a nova intensidade de estimulagdo sensorial ¢ a intensificagdo da estimula¢do nervosa, provocadas pelo
ritmo acelerado da urbe na modernidade.
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E importante entender que, os novos suportes de informagdo moveis, como
smartphones ¢ tablets, e principalmente, a acdo de produzir imagens de si e do mundo, ja
foram incorporados pelos individuos que transitam por esse espaco educacional, ou seja, estao
hibridizados. E, rechaga-los desse ambiente, ndo modifica a situa¢do, mas aumenta a cisao
entre o ambiente escolar e as demais esferas das vidas dos estudantes.

Assim, uma alternativa para tal ¢ tentar apreender esses artefatos, e principalmente, tal
habito de forma pedagodgica e que potencialize as suas possibilidades, em um trabalho que
conjugue os saberes dos estudantes, a abertura para a pratica da experimentacdo e outras
formas de compreender a si e ao espago escolar. A (re)criagdo de imagens na escola ¢ uma
maneira, ndo so6 de agregar elementos e a¢des que sdo familiares ao cotidiano dos estudantes,
mas principalmente ¢ uma experiéncia que propde a ressignificacdo do espaco escolar, na
medida em que convida a percorrer outro caminho do olhar, guiado pelas ideias de criagdo e
de arte.

O presente trabalho entende que, convocar a produgdo cinematografica sob novos
parametros, que busquem a autoria e nao a reprodugdo, e, pensar o cinema como um potente
condensador de desejos, sentidos, pensamentos e afetos, pode promover um “letramento
visual” e uma (re)sensibilizagdo para a realidade que nos circunda. Na medida em que propde
uma outra forma de “olhar” a si e ao espago no qual o sujeito esta inserido.

Desse modo, além do exercicio de (re)criagdo, pode-se trabalhar saberes e valores que
perpassam as relagdes, mas que acabam nao sendo aflorados em meio a tanta focalizacdo em
si mesmo, haja vista que, a educacao contemporanea ¢ repleta de desafios, frente as novas
demandas, dinamicas sociais e velocidade de transformagdes. Essa perspectiva orienta a
presente pesquisa, na medida em que, entende-se que os deslocamentos provocados pela
producdo artistica no espago escolar t€ém desdobramentos estéticos, politicos e éticos nos
sujeitos.

Entende-se que a producdo imagética ¢ uma forma de expressao usual dos estudantes
contempordneos ¢ que, essa maneira de representar a si e ao Outro’ ¢ um importante
componente de sua subjetividade. Subjetividade essa, que ¢ marcada por um regime de
atencao acelerado e hiperestimulado. Por isso, pode-se pensar em estratégias, que se

reapropriem da producdo de imagens, para promover outras formas de ser e estar no mundo.

0 termo Outro parte do conceito de alteridade (DERRIDA, 2002) e refere-se a toda exterioridade de um "eu",
seja ela humana ou ndo humana. "No plano do visivel, captado pela percepcao, o outro ¢ tudo aquilo que esta
fora do involucro que protege o meu eu, ¢ uma unidade separavel e independente com a qual me € possivel criar
algum tipo de relagdo" (DINIS, 2005, p.72). O uso da letra maiuscula evidencia o nao assujeitamento ou relagao
hierarquica entre o eu e o Outro.
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Destarte, a possibilidade levantada é a criacdo artistica cinematografica, por conta de seu
grande poder simbolico e de afetagao.

A proposta de pesquisa, entdo, ¢ uma tentativa de mobilizar novas instancias para as
concepgoes de sujeito e de escola. Por ser um espago de significativos aprendizados e
encontros, € por concentrar os sujeitos durante um tempo relevante de suas vidas, a escola ¢
um espago de extrema relevancia nos processos de socializacdo. Assim, compreende-se a
importancia de haver uma “pedagogia relacional”, na medida em que a instituicdo escolar nao
¢ um espaco fechado, mas sim um campo de possibilidades, tensdes e instabilidades, que €
constituido pelos diversos saberes de seus participes, o curriculo que a orienta, uma politica
cultural em sociedade, perpassada por diversas disputas e multiplas outras questdes socio-
historicas e culturais.

Pode-se, por exemplo, pensar em como trabalho de produgdo imagética pode propiciar
uma abertura do “eu” para a sua realidade, e também como pode fazer o sujeito atentar-se
para a alteridade circundante, entendendo a entrada do cinema como um Outro no espago
escolar, que possibilita e amplifica as descobertas e a invengao.

Esse exercicio de alteridade consiste em “reconhecer o direito a diferenga do outro, €
desejar encontros com o outro que nos arranquem da condi¢do de permanecermos 0 mesmo,
uma paixao por territdrios desconhecidos que sdo um convite para uma experimentagdo de
diferentes formas de estar no mundo” (DINIS, 2005, p.74).

Dessa forma, a investigacdo se dard na intercessao entre o arcabougo tedrico € a
analise de experiéncias praticas de criagdo cinematografica no espacgo escolar. Nesse percurso
serdo intercaladas a apresentacdo de momentos do campo investigado, onde emergem os
processos criativos e as produgdes filmicas dos estudantes, mapeados sob a otica da
cartografia, com as colocagdes tedricas que orientam o trabalho, e que versam sobre a
metodologia de andlise escolhida. A formacdo do espectador, 0 modo como os estimulos
imagéticos provocam transformagdes cognitivas, bem como, as propostas de abordagens de
producdo cinematografica no espaco escolar serdo temas que perpassardo esse caminho, na
tentativa de entender como os hiperestimulos sensoriais, com énfase nos estimulos visuais,
modificam a aten¢do e como a escola lida com essa tensdo. Também sera discutida as
concepgdes que se tem a respeito do conceito da “aten¢do” e como ela pode percorrer outros

caminhos, quando solicitada a atuar em parceria com praticas de criagdo artistica.
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A investiga¢do da produgdo imagética no espaco escolar foi viabilizada pelo programa
de pesquisa e extensdo universitdria Cinema para Aprender e Desaprender (CINEAD"), na
Escola de Cinema do Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp
UFRJ), escola federal do municipio do Rio de Janeiro. Criado em 2008, o projeto de extensao
faz parte das agdes que sdo triangulares com atividades de ensino e pesquisa no Laboratdrio
de Educagdo, Cinema e¢ Audiovisual (LECAV) da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (FE-UFRJ). Nele, investigam-se as possibilidades e questionam-se
as aprendizagens a partir da experiéncia de fazer cinema em instituicdes publicas de
educacdo, o que permite a interacdo entre universidade publica e educacdo basica.

Esse movimento de intercambio entre educa¢do e cinema tem como principal
referéncia a proposta de Alain Bergala, critico e cineasta francés que, entre 2000 e 2002 foi
conselheiro do Plano Pedagogico de Cinema implementado nas escolas publicas da Franca.
Sua proposta chama atencao por entender o cinema como arte, € por isso, como outro, dentro
do espaco escolar. Mostrando assim, a forca estética e politica da proposta.

A interagcdo entre a universidade e a educagdo basica existe por meio de diversos
projetos com o viés de aproximacao entre cinema e educagdo. Tais como os projetos
desenvolvidos pelas professoras Inés Teixeira (Faculdade de Educacao/UFMG), Rosélia
Duarte (PPGE/PUC-Ri0), Milene Gusmao (Curso de Cinema da UESB) ¢ outras iniciativas da
educagdo ndo formal, como as promovidas por Bete Bullara e Marialva Monteiro (Cineduc-
RJ).

Em 2008, no II Encontro Internacional de Cinema e Educacao da UFRI, foi idealizada
uma rede para oportunizar o encontro de pessoas e instituicdes com os mesmos interesses,
bem como um espaco onde fosse possivel debater, compartilhar e congregar propostas que
pudessem levar a agdes conjuntas. Essa ideia ganhou corpo em agosto de 2009, num encontro
na Faculdade de Educacao da UFMG, e, com a parceria e¢ disponibilidade de professores,
pesquisadores, produtores, estudantes e representantes de organiza¢des do ambito do cinema e
do audiovisual, foi possivel criar a Rede KINO — Rede Latino-Americana de Educacao,
Cinema e Audiovisual.

O primeiro encontro da Rede KINO teve lugar no contexto do III Encontro
Internacional de Cinema e Educagdo da UFRJ, em 2009, e, a partir de 2010 tem sido acolhido
na Mostra de Cinema de Ouro Preto (CINEOP), a partir de sua 4* edicdo. Trata-se de um

evento que articula trés grandes questdes: educagdo, historia e preservagdo. Constitui-se

* Mais informacdes e acesso as produgdes em: http://www.cinead.org/
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também como um espaco de mesas de debates e de exibi¢do alternativo (produgdes feitas em
e por escolas publicas), acolhimento e didlogo com educadores e pesquisadores envolvidos
com atividades de pesquisa, ensino e extensao no ambito do cinema e do audiovisual, além de
se preocupar com temas como a preservacao de acervo do cinema nacional.

Os foruns da Rede KINO vém se ampliando cada vez mais, pois em seus encontros ¢
possivel ter acesso a outras propostas de inser¢do do cinema e do audiovisual em contextos
pedagdgicos, como o caso do Programa do Ministério da Educag¢dao da Cidade de Buenos
Aires, Argentina: Médios en La Escuela (Midia na Escola), o Projeto Cineclube nas Escolas
(do municipio do Rio de Janeiro), o Projeto Experimentar o Cinema, o Inventar com a
Diferenca (realizados pelo Laboratorio Kuma, do Instituto de Arte e Comunicagdo Social da
UFF e o Departamento de Cinema e Video), Programa de Formacgdo / Investigagdo Em
Tempos de Formacao — o Cinema, a Vida e o Cuidado de Si, Exercicios Autobiograficos e
Coletivos na Atividade Docente (da Universidade de Santa Maria), além de diversas outras
experiéncias, cada uma com sua peculiaridade, em diversos estados do Brasil, como: Rio
Grande do Sul, Parana, Santa Catarina, Tocantins, Sdo Paulo, Bahia, quanto fora dele, em
Cuba - com a presencga da coordenadora pedagogica da Escuela San Antonio de los Barios-,
mas todas tém em comum o didlogo com o cinema e/ou com o audiovisual.

Mas mesmo com todas essas experiéncias nacionais € internacionais, atualmente, um
dos maiores desafios da Rede KINO no pais ¢ a implementacgao de politicas publicas em nivel
federal, como a Lei 13.006/14, que versa sobre a implementacao de pelo menos duas horas de
cinema nacional por més em instituicoes de educagdao publica. Foi manifestado apoio ao
Projeto de Lei 7.507 de 2010, que incorpora e acrescenta a Lei 9.394 de 1996, das Diretrizes e
Bases da educacdo, no artigo 26, paragrafo 6°, a obrigatoriedade da exibicdo de filmes e de
producdes audiovisuais nacionais nas escolas de educagao basica, em 2012, no 8° CINEOP e
IV Férum da Rede KINO. Essa regulamentacao se propde a articular politicas publicas de
incentivo a producdo audiovisual, em que deve ser garantido as escolas publicas, o acesso as
obras filmicas brasileiras, sem nenhum custo, além de espagos adequados para exibig¢do e
incentivos a formacao docente. Para tal, se fazem necessarios didlogos entre os Ministérios da
Educagdo e da Cultura para a promocdo de agdes colaborativas em educacdo, cinema e
audiovisual no pais.

O contetido norteador da Lei 13.006/2014 ¢ a Carta de Ouro Preto, que foi elaborada
coletivamente em 2015 por participantes do VII Féorum da Rede KINO. Sua proposta de
regulamentagdo foi desenvolvida por um grupo de funcionarios do MinC, do MEC e cinco

membros da sociedade civil. Nessa proposta de texto, a formagdo audiovisual ¢ pensada
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como ampliacdo da cultura escolar, como linguagem artistica polissémica que acolhe
multiplas leituras de mundo, que provoca sensibiliza¢gdes e que também ¢ uma forma de
conhecimento, que pode gerar interagcdes entre cultura, educacao e cidadania. Para tal, a Lei
13.006/14 sugere medidas de curto, médio e longo prazo, que ultrapassam diferentes
autarquias e pensa a formacao inicial e continuada dos docentes de diferentes niveis de ensino
e de agentes culturais e educativos, na medida em que tem como tripé a formagdo, a
distribuicao e o fomento. Nao sendo assim, um modelo importado ou esgotado, mas sim um
processo de construcao coletiva e de envolvimento com o cinema.

Mas enquanto a Lei ndo ¢ regulamentada as experiéncias com cinema na escola
ocorrem em espacos € situacdes ainda muito pontuais. E algumas vezes, a experiéncias
envolvem também o audiovisual.

No caso do CINEAD e de algumas experiéncias, usa-se predominantemente o termo
“cinema” para enfatizar o entendimento dessa pratica como diretamente conectada a sua
poténcia artistica e criadora. O termo “produgdes audiovisuais” e “audiovisual” se conectam
mais ao carater comunicativo e ao estimulo sensivel, das produgdes publicitarias, de carater
mercadologico ou mesmo mididtica, por um lado. Por outro, a expressdao cinema refere-se
fundamentalmente as referéncias do que ¢ dado a ver, em termos de exibi¢do e proposta de
criagdo, que sempre tem a sé€tima arte como fonte (ndo sdo usados clipes, propagandas, etc),
pois se entende o cinema como fundamento de todo o audiovisual, conforme Dubois (2004).
Mas atualmente, e por conta das condigdes materias de exibicdo e recep¢cdo do cinema na
escola, ¢ muito mais pertinente utilizar o termo “cinema expandido” (PARENTE, 2009;
MACIEL, 2009).

Porém, a expressdo “produ¢do audiovisual” ¢ usada quando se faz men¢ao ao que os
estudantes filmam, ou até mesmo usa-se a expressao cinema, num sentido expandido, ou seja,
a partir do deslocamento do cinema do espago privado, do escuro, do ingresso pago, da sala
de exibicdo. Na medida em que ele se prolifera em “multiplas telas, projetores moveis,
intervengdes dos espectadores nas imagens € nos sons, reorganizacdes do espago e do tempo
dos espectadores” (MIGLIORIN, 2015, p.185), ha uma experiéncia de cinema expandido, em
que, na escola, “se expande naquilo que o cinema inventou de mais forte em sua historia:
formas de ver e inventar o mundo” (MIGLIORIN, 2015, p.185).

Assim, o foco desta pesquisa estd nas possibilidades de cinema expandido na
instituicao escolar, € na maneira como ocupamos 0s tempos, 0S espagos € compomos outras
imagens, em obras que encontram com a realidade num processo de construcao participativa,

em um processo de vivéncias intelectuais e sensiveis. Haja vista que, entende-se que o cinema
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alcanca a expansdo da consciéncia, ao proporcionar multiplas e simultaneas sensagdes, na

medida em que, ele

sai da mente e transforma-se em visualidade, mas gera sentidos além da visdo.
Sentidos estes que sdo estimulados por um processo criativo que reage de acordo
com a propria nocdo de conhecimento da mente humana. Um cinema que ¢
expandido nas suas imagens, bem como no seu processo de criagdo, projecio e
hibridizacao de técnicas (ALY, 2012, p.64).

Assim, a experiéncia de expansdo “¢ uma reconstru¢cdo dos padrdes de representagao
de mundo, que agora, ao invés de contar histérias, permite o compartilhamento cinematico
sensorial e perceptivo em conjunto, como numa simulacdo artistica do fluxo do pensamento
acionado por redes neurais entrelacadas” (ALY, 2002, p.75).

A principal proposta do CINEAD ¢ proporcionar uma experiéncia de introdugdo ao
cinema no espacgo escolar, como forma de abrir outro espago de enunciagdo e principalmente,
de criacdo de exercicios e ensaios visuais, tendo como inspiracdo o cinema como fonte.
Espera-se que as experimentacdes levem a outros caminhos, saberes e vivéncias, pois elas
mobilizam os participantes a criar produgdes imagéticas que também ativam desejos, sentidos
e afetos dentro de um espaco que lhes € cotidiano. Além de convocar outra forma de perceber
a realidade, pois solicita aos intelectos e aos corpos que se portem de uma nova maneira e
alterem o modo pelo qual circulam no espaco. Assim, passa-se a ressignificar e a (re)descobrir
outras possibilidades para o que outrora havia sido banalizado, transformando a percepgao de
si, do mundo e do Outro.

E sob essa percepcio de cinema expandido e nesse /6cus que a pesquisa ira acontecer.
Serd investigado também, enquanto objetivos especificos: (a) como, aprender cinema na
escola constitui uma experiéncia de produg¢do de conhecimento colaborativo, (b) de que
modo, ao aprender alguns elementos da historia e da linguagem cinematografica, o estudante
produz imagens que criticam, alteram ou inventam o mundo e (c) em que medida ¢ possivel
identificar metodologias de ampliacdo de repertério que viabilizem gestos emancipados na
producdo de imagens. Essa busca, portanto, se foca nos acontecimentos, nos encontros, nas
poténcias, e nas provocagdes que ocorrem, € ndo em seu produto final. Nao se restringindo
assim, a uma investigacao sobre os filmes produzidos, mas sim atentando para os processos €
percursos percorridos ao longo da criagdo.

Por essas perspectivas, o método utilizado para tal investigagdo e possiveis
constatagdes serd a cartografia, ndo sO por se ater ao carater processual € ndo a um objetivo

pré-determinado. Mas por ser uma pratica que possibilita a invencao, e que tenta lidar com a
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multiplicidade e complexidade do territério pesquisado, na medida em que recria as
geografias das relacdes humanas na interagdo com novas possibilidades no encontro com o
Outro.

Assim, espera-se investigar como a produgdo imagética pode ser um dispositivo que
possibilita a transformag¢do do individuo, da percepcao do Outro e da visdo de mundo, pois
abre outro espago de sensibilizagdo e de enunciacdo, na medida em que ele mobiliza a
autonomia, o protagonismo, o uso de outras linguagens e a potencialidade da criagdo. Frente
as atuais demandas sociais que passam por permutas simbolicas aceleradas e que tém
voracidade pelo consumo imagético e pelas novas formas de atuagdo da subjetividade, se faz
necessario, promover agdes que tentem minimamente irromper com essa logica, proporcione
rupturas com o modus operandis cognitivo e que faca o olhar que se hiperfocaliza em si,
abrir-se para a realidade que o circunda e para o Outro.

A criagdo cinematografica no espago escolar ¢ uma alternativa para a
ressensibilizacdo, pois além de abordar outros sentidos e afetos (diferentes dos que se
concentram no dominio da escrita, predominante na escola), mobilizam outras formas de
perceber a realidade e de pensar outras representacdes de si, do mundo e do conhecimento.
Além de ser uma tentativa de orientar o uso da linguagem imagética que ¢ comum a criangas,
jovens e adultos contemporaneos, buscando estimuld-los a fazer outros tipos de conexdes
simbolicas e afetivas, no espacgo escolar e sob a égide da producgdo artistica.

Essa também ¢ uma forma de dar continuidade ao trabalho desenvolvido na correlagao
entre a universidade publica, a educacdo basica e a criagdo artistica, fora do espacgo da sala de
aula e da disciplina que vale nota, onde hd o “certo” e o “errado”, pois ¢ um ambiente de
encontro que envolve uma aten¢do permeada pela presenca, pelo cuidado, pela escuta e pela
espera. Elementos que vao de encontro a légica comportamental atual de aceleracdo e
consumo.

Tendo em vista que o curriculo também ¢ um espaco de disputas, a introducdo ao
cinema como uma outra linguagem, ¢ uma maneira de fazer outras vozes serem ouvidas e de
abarcar as multiplicidades e tensdes que permeiam o espaco escolar.

A énfase de tal estudo se da por conta das buscas exploratorias virtuais no Banco de
Teses e Dissertagdes da CAPES (BTD) e Scielo e ndo tiveram restricdo temporal para que a
maior quantidade de trabalhos fosse encontrada para ser cotejada.

No BTD, a busca foi feita com os descritores “cinema” e “educa¢ao” e se direcionou
para a area da Educacao, pois percebeu-se que quando nao havia essa restricdo apenas a

citacdo de um dos termos ja remetia a algum trabalho, que nem sempre tinha conexdo com o



22

tema estudado. Esse direcionamento também ¢ uma maneira de olhar com mais atengdo como
o tema vem sendo estudado na area educacional. Feitas essas colocagdes, encontrou-se 34
trabalhos entre teses e dissertacdes, onde foi possivel perceber as mais diversas articulagdes
do cinema com educagao.

Alguns se diferenciam bastante da concep¢do do presente trabalho®, como por
exemplo, o direcionamento do viés pedagdgico do cinema para a constru¢do de um saber
especifico, como no caso da tese de doutorado de Kitamura (UNESP, 2011), intitulado
Cinema, meio ambiente e educagdo: os conflitos socioambientais na representacdo filmica de
Adrian Cowell, que, a partir dos conteudos das obras de tal documentarista, busca entender
quais saberes ambientais podem ser construidos, pensando “o que o cinema pode nos
ensinar?”, a partir da captacdo de determinada realidade. Outra apropria¢ao do cinema ¢ de
como as representagcdes cinematograficas podem ser articuladas com as falas dos professores
e incorporadas em sala de aula, conforme abordado por Santos, em sua dissertagdo de
mestrado, Revoltas camponesas. cinema e ensino de historia (UNIJUI, 2013). O cinema como
representativo e construtor de um imaginario também foi abordado em alguns outros
trabalhos, como a dissertagdo de Viegas, Mosaicos da infdncia no cinema (ULB, 2013), que
como o titulo informa, aborda as diferentes representagdes da infancia nas obras filmicas.

Alguns trabalhos se aproximam da perspectiva aqui abordada, no que diz respeito ao
entendimento o cinema enquanto arte, discutindo suas propriedades estéticas, e identificando
alguns critérios pra incorporagdo de alguns filmes no contexto escolar, como o caso da
dissertacdo de mestrado, Cinema na sala de aula: proposi¢oes para uma exploragdo estética
de filmes por professores de Rebeca (UNIVALIL 2011). No entanto, tal escrito se afasta da
presente dissertacdo, por se focar na exibi¢do filmica e na formacdo do docente, que
aumentard seu repertorio de escolhas e de abordagens. Kerr Junior, em sua tese Cartografias
da (trans)formagdo docente: uma experiéncia estética com o cinema (UNISINOS, 2012)
também reflete como as potencialidades de afetacdo estética do filme podem interferir e
colaborar para a formagdo dos professores. Essa questdo ¢ importante, pois, pensa nas
contribui¢des que o professor tem na formacao dos alunos e de alguma maneira ja antecipa

algumas possibilidade de formacao docente frente a implementacao da Lei 13.006/14.

4 As perspectivas apresentadas para avaliagdo dos escritos das buscas exploratérias foram norteados pelas
categorias apresentadas por Jacques Aumont e Michel Marie em seu Diciondrio tedrico e critico de cinema
(2003), em que sugerem seis maneiras de entender o cinema: como reprodugdo ou substituto do olhar; como arte;
como linguagem; como escrita; como modo de pensamento; e como producdo de afetos e simbolizagdo de
desejos. Com isso, pretendemos evidenciar a multiplicidade que o cinema possui € que nenhuma maneira de
dialogo entre cinema e educagdo ¢ melhor ou pior, apenas ¢ uma das facetas possiveis que podem se distanciar
ou se aproximar do presente escrito.
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Medeiros, em sua tese de doutorado I/magens educativas do cinema / possibilidades
cinematograficas da educa¢do (UFJF, 2012) aborda o cinema como enunciacdo estética, que
tém implicagdes no processo formativo dos sujeitos, pois a imagens sdo modalidades de
pensamento que nao se restringem a um processo intelectual, mas também carregam consigo
um potencial afetivo e educativo, nesse sentido, o cinema ¢ favorecido como um
(re)construtor do olhar, que escapa a representacdo. Essas percep¢des também sdo partilhadas
nesse trabalho, que pensa experiéncias e possibilidades de expansdo do cinema.

Outra questdo que ¢ partilhada por este trabalho ¢ a questdo da criacao
cinematografica. Esse eixo foi abordado de maneira bem interessante por Silva, em sua
dissertacdo de mestrado Experiéncia audiovisual e infancia: em busca do que escapa ao
primeiro olhar (UNESP, 2011), em que explora como as criangas buscam/encontram linhas
de fuga, para criar, inventar, aprender, desaprender e reaprender, a partir da experiéncia
audiovisual ndo roteirizada, que privilegia a (cri)agdo cinematografica pela manipulagdo de
filmadoras e cameras fotograficas.

Devo chamar atencgao para os trabalhos de Leite (UFRJ, 2012) e Garcia (UFRJ, 2010),
por investigarem o mesmo territorio desta pesquisa, a Escola de Cinema no CAp UFRJ. O
estudo desses escritos auxilia a compreensdo de qual percurso vem sendo trilhado nesse
espago-tempo.

Outro trabalho muito interessante ¢ o de Cirello (USP, 2012) que faz um levantamento
dos projetos de Educacdo Audiovisual Popular (EAP) no Brasil, entre os anos de 1990 a
2009.Promovidas em geral por organizacdes do terceiro setor, em todas as regides do pais,
tais acdes tém mais de 200 projetos entre oficinas, cursos livres, cineclubes e/ou festivais,
com atividades sempre gratuitas e geralmente voltadas pra criancas e jovens. Cirello mostra
que, nesse periodo, pelo menos 25.000 estudantes participaram de atividades diretas de
educacdo e audiovisual e que “91% dos estudantes de um grupo-amostra, composto apenas
por jovens que passaram por experiéncias da EAP, responderam que de diferentes maneiras a
experiéncia transformou positivamente seus projetos de vida” (CIRELLO, 2012, p.228).
Dando-nos assim, um interessante panorama das perspectivas que perpassam o letramento
visual, sua poténcia politica e as reverbera¢des nas vidas de seus participantes.

No banco de dados Scielo, a busca foi feita com os mesmos descritores (cinema e
educacdo), e teve seu direcionamento para ciéncias humanas e ciéncias sociais aplicadas.
Foram encontrados tanto trabalhos com pontos de convergéncia com as dissertagdes e teses do

BTD, como também a articulagdo do cinema em outras areas, como na area de saude.
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Os trabalhos Hipocrates vai ao cinema: a sétima arte e a formagdo bioética do médico
de Cezar (IFRJ, 2010) e Representacoes imagéticas do fazer cientifico no contexto do
Instituto Nacional do Cinema Educativo, de Oliveira (2014) abordam a perspectiva formativa
que o cinema pode ter, como um “cinema educativo” que ensina ou representa um modus
operandis. Ja O homem elefante: reflexoes sobre saude, doenga e anormalidade de Meneghel
(2008) aborda como as representagdes cinematograficas apresentam determinadas
“anomalias” e como ¢ possivel suscitar reflexdes a partir da obra. Seguindo essa tendéncia,
Wortmann, no trabalho 4 magia da escola na escola da magia: a escola que se inscreve nas
historias sobre Harry Potter (2010), pensa em como as narrativas dessa obra filmica
centraliza a escola e evidencia os conflitos existentes, a partir do embate entre 0 maniqueismo
das personagens.

Problematizando o cinema e seu potencial pedagdgico, motivacdes, caracterizagdes €
aprendizados, Omelczuk em O lugar pedagogico nos filmes feitos para criangas (2015)
desvela uma série de questdes que ndo se limitam a linguagem cinematografica, mas alcanca
seu potencial cognitivo e de afetacao.

O potencial estético das imagens cinematograficas sdo abordados de maneira bem
interessante por Dinis em Educagdo, cinema e alteridade (2005) e Panuela e Cortes em
Cinema, pensamento e estética: reflexoes filosoficas e educativas (2016). Em ambos os
trabalhos, a relacdo entre cinema, filosofia e pensamento sdo articuladas visando a expansao
da poténcia da sétima arte.

E mais uma vez, a questdo da produgdo cinematografica aparece como foco, no
trabalho Cinema, pratica de ensino de historia e geografia e formagdo docente: produgdo de
curtas-metragens — experiéncias e estudo de caso, de Neto e Paziani (2015), apresentando a
importancia de desenvolver experiéncias em que haja vivéncias e outras questdes emerjam.

Assim, foi percebido nas buscas exploratorias nos bancos de dados virtuais que o
cinema ¢ abordado por diversas perspectivas. Elas vao desde sua insercdo de forma
sistematica no processo educativo, através do uso de diversos géneros de filmes
(documentério, ficcdo, filmes educativos) na sala de aula, em articulacido com a fala de
professoras. Além da produgdao de “filmes educativos” com seu viés didatico e que busca
ensinar determinado contetido por meio de determinada metodologia de ensino ou um
“adestramento para uma pratica” (XAVIER, 2008), quanto pelo viés de propulsor de
pensamento, reflexao e criagao.

Assim, em meio a todas essas possibilidade de abordagem, o percurso que serd feito

neste trabalho para refletir os desafios da escola contemporanea e o ingresso do cinema nesse
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espago, partird da apresentacdo do método da cartografia (DELEUZE, GUATTARI, 1993;
1996; KASTRUP, 2008; 2007), bem como os desafios, possibilidades e o papel do cartégrato
(RAMAGNOLLI, 2009) ¢ o territorio em que se deram os acontecimentos.

Tal método foi escolhido por entender que o foco estd nos acontecimentos, nos
encontros, nas poténcias, nas provocacgdes que ocorrem € nos elementos que emergem, € ndo
em um produto final. Por isso, o método cartografico se mostrou o mais adequado, por
favorecer o acompanhamento dos processos cognitivos dos sujeitos envolvidos.

Uma perspectiva critica ¢ langada a partir das consideragcdes de Guy Debord (2012) a
respeito da espetacularizacdo da sociedade, bem como, sua abordagem a respeito da for¢a que
as imagens adquiriram enquanto mediadoras das relagdes sociais e portadoras de grande
valorizacao simbolica.

Passarei entdo, a indagar a respeito dos reflexos que o intenso fluxo de imagens tem
nos corpos, nas subjetividades contemporaneas e também nos novos modos de ser e estar no
mundo (SIBILIA, 2012). Afinal, somos perpassados por novos modos de atuacao dos regimes
cognitivo e atencional, que sofrem alteracdes propulsionadas pela relacao dos individuos com
as novas tecnologias digitais de comunicacao. Mas, ao adentrar na escola, os estudantes sao
convocados a atuar de outra maneira, a imergir em um outro tempo e em outras regras
comportamentais, diferentes das solicitagdes de outros espacos sociais. Com isso, emerge uma
tensdo entre a atencdo e o espaco escolar, que se mantém com marcas da modernidade e da
sociedade disciplinar, representadas pela predominancia da linguagem escrita € de um modelo
de racionalidade.

Assim, buscarei refletir e entender que, as tensdes geradas pelo consumo imagético
ndo sdo um fendmeno recente e que a atengdo, torna-se um grande valor, com o surgimento da
cultura de massa e de novos paradigmas de visualidade com e sobre o mundo (CRARY,
2004), a partir da formacdo do espectador que recebe uma grande quantidade de
hiperestimulos imagéticos.

Essas novas maneiras de ser, estar e perceber o mundo, que seguem o fluxo constante
de produgdes imagéticas, solicita refletir sobre a necessidade de uma outra compreensao do
regime atencional e cognitivo, bem como uma compreensdo ampliada do que ¢ a
aprendizagem, haja vista que esta ndo se resume a solugdo de problemas, mas também,
problematiza e principalmente, inventa (KASTRUP, 1999; 2004). Entendo que, esse processo
de invencao pode ocorrer na experiéncia de producao cinematografica e de encontro com o

cinema expandido (MACIEL, 2009; PARENTE, 2009) no espago escolar. Nessas vivéncias,
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os participantes sdo convocados a pensar com imagens a partir de um “fragmento”
problematizador, e ndo lidam com situa¢des dadas.

Acredito que, essa inser¢ao do cinema no espago escolar pode levar a outro tipo de
compreensdo das imagens, constituindo-se como um letramento visual (SOARES, 2004).
Processo que ajuda a entender as marcas produzidas nas subjetividades provenientes de uma
cultura visual (STEINBERG, 1997).

A partir dessas consideragdes, o territorio onde ocorreram as investigagdes emergira
ao longo do texto, estabelecendo interseccdes entre teorias e praticas. E, progressivamente
serdo apresentados os eixos que sustentaram a metodologia de trabalho e a perspectiva de
producdo cinematografica no espago escolar, ndo s6 como uma maneira de encontro e de
interacdo com a arte, mas também como efetivacao do ato criador e abertura para a alteridade
(BERGALA, 2008). Por fim, serdo colocados em quadro nossos gestos, posturas e apostas
que fazemos com o cinema, bem como nossos anseios, reflexdes e saberes.

Com isso, espero, mostrar como a criacdo cinematografica no espago escolar pode ser
um dispositivo que pode possibilitar a transformacao do individuo, da percep¢ao do Outro e
da visao de mundo, pois abre outro espago de sensibilizacdo e de enunciagdo, na medida em
que lhe oferece autonomia, protagonismo e o uso de outras linguagens, relacionando diversos
saberes, com a abertura para a pratica da experimentacao e outras formas de compreender a si
€ a0 espaco escolar, em parceria com a universidade publica.

Cabe ressaltar que, ao longo do trabalho houve uma postura de abertura as diversas
referéncias, que pudessem se conectar ¢ somar com as questdoes investigadas no presente
estudo, na medida em que as questdes abordadas estdo sujeitas as transformagdes por conta
das dinamicas sociais. Portanto, assumiu-se a incompletude e teve-se o gesto de acolhimento
para que houvesse interagdes entre os arcaboucos tedricos e os acontecimentos do campo;
para que novas cenas fossem compostas € que novas perspectivas emergissem a partir da

(re)invengdo no espago escolar.
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1. (DES)ENQUANDRANDO A CENA — CARTOGRAFIAS CINEMATOGRAFICAS
1.1.Do que é dado a ver: a perspectiva cartografica e a linguagem cinematografica

Existem muitas perspectivas para se compor um trabalho que tenha como cendrio o
espago escolar, mas, frente a complexidade dos elementos constitutivos que perpassam as
metodologias para apreender, de modo qualitativo, e, por ter como foco da pesquisa os gestos
e processos de criacdo e invencgdo, a cartografia se mostrou adequada. Essa abordagem
metodologica possibilita a percep¢ao de que toda pesquisa também ¢ invengao, € que, nem
territorio nem pesquisadores estdo fechados, definidos, pré dados, mas sim, vao se
constituindo com o processo investigativo, com as intervengdes no espago, com as produgdes
de subjetividades e com a emergéncia dos conhecimentos, haja vista que, territdrio, objeto e
sujeitos estdo engendrados. Os relatos (d)escritos sdo tentativas de compartilhar o
mapeamento feito, captar suas nuances € imprimir as marcas causadas por esse territorio, pois
nele, foram produzidas realidades e mobilizados conhecimentos.

Esse desenho foi possivel por conta dos rastros deixados pela escrita de relatos apds
cada encontro, notas em caderno de campo, registros fotograficos, producdes
cinematograficas e muitas conversas atentas. Além da observagao participante e dos processos
interativos, que tanto langavam desafios as criangas, quanto a nos, pesquisadores’.

A pratica de pesquisa cartografica tem uma percepcao focada nos aspectos qualitativos
e busca romper com a separagao entre sujeito € objeto, atentando que, essa relacao se da por

interacdo e afetacdo simultanea e de transformacao subjetiva. Entendendo que,

a subjetividade ¢ constituida por multiplas linhas e planos de for¢ca que atuam ao
mesmo tempo: linhas duras, que detém a divisdo binaria de sexo, profissao, camada
social, e que sempre classificaram, sobrecodificaram os sujeitos; e linhas flexiveis,
que possibilitam o afetamento da subjetividade e criam zonas de indeterminagdo,
permitindo-lhe agenciar. Esse afetamento da subjetividade pelo que ndo ¢ ela, pelas
relagdes efetuadas, pela intersecdo com o “fora”, forma um agenciamento. Quando
isso ocorre, linhas de fuga sdo constituidas, convergindo em processos que trazem o
novo. Esses processos sdo sempre coletivos, conectando-se ao que estd aquém e
além do sujeito e construindo novos territdrios existenciais (RAMAGNOLI, 2009,
p-170).

Assim, meu olhar se voltou para entender: (a) como, ao aprender cinema na escola, se

constitui uma experiéncia de produgdo de conhecimento colaborativo, (b) de que maneira, ao

5 . . . N ~ . o

Por se tratar de um trabalho desenvolvido em equipe, muitos colocagdes serdo escritas na primeira pessoa do
plural, mas nos momentos em que eu fui convocada a fazer uma escolha individual, sera usado a primeira pessoa
do singular.
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apreender alguns elementos da historia e da linguagem cinematografica o estudante produz
imagens que criticam, alteram ou inventam o mundo e (c) identificar metodologias de
ampliacao de repertério que viabilizem gestos emancipados na producdo de imagens. Eleitos
esses elementos, me dispus a tal aventura investigativa, e que agora, vou “atacar’®,

Para tal, enquadrei meu olhar sob a ética da cartografia. A cartografia ¢ um método
proposto por Deleuze e Guattari (1995, 1996) utilizado em pesquisas que se voltam para o
estudo da subjetividade, pois tenta lidar com a complexidade, a partir de uma leitura
esquizoanalitica’ da realidade, na qual se busca acompanhar a processualidade dos
acontecimentos e ndo alcangar respostas dadas. Essa perspectiva se baseia na invencdo e na
maneira em que o pesquisador esta implicado na percep¢io dessa produgio®.

Esse método busca captar os processos € “seus movimentos, ritmos, velocidades e,
sobretudo, seus pontos de intensidade e de problematizagdo” (KASTRUP, 2008, p.269), ndo
visando interpretagdes ou buscando sentidos, mas sim o encontro com o que ha de
problematico, de perturbador, de estranho, de imediato e de singular. Acolhendo o inesperado,
o estranhamento, o surpreendente e todas as demais figuras da invengao de problemas.

Por se tratar de um método com bases propostas por Deleuze e Guattari (1995, 1996),
atua por um viés das multiplicidades, dos devires, dos acontecimentos, do exercicio do
pensamento enquanto ele se processa, sem finalizagdes, modelos, e metas pré-estabelecidas.
Nao sendo assim,

um método que vise apresentar uma analise exaustiva ou totalizante, mas busca
circunscrever um plano coletivo de sentidos, sistemas e signos (DELEUZE, 1987),
que ndo desenham uma identidade, mas, ao contrario, permite detectar os elementos
de processualidade do territorio em questdo. Os sistemas de signos ndo sdo objetos

ou caracteristicas subjetivas, mas do grupo, das linhas ou for¢as em jogo no processo
em curso (KASTRUP, 2008, p.274).

Por seu carater processual, ele pode “comecar” pelo meio e ndo buscar um fim, e ndo
tem ditames estabelecidos para sua execugdo, haja vista que cada territdrio apresenta
caracteristicas e interacoes diferentes. Essa especificidade permite a reelaboragdo a partir das
observagdes de como se configuram as forcas, a partir dos riscos e das imprevisibilidades,

acionando os limites existentes e ndo se mantendo fixo as expectativas.

% Nesse contexto, o gesto de "atacar" se refere 4 um dos trés gestos que constituem a criagio cinematografica,
proposto por Alain Bergala (2008). Ele propde que, no fazer cinema emergem os gestos de escolha, disposicao e
ataque.

7 Cartografia também chamada de esquizoanalise, pragmatica e micropolitica (DELEUZE e GUATTARI, 1995).

8 J O] . . s e . . . , .
Por conta dessa escolha metodologica que insere quem pesquisa no territorio investigativo, ¢ importante o uso,
em alguns momentos, nos verbos na primeira pessoa do singular.
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Nesta apreensdo cartografica a atengdo dessa pesquisa se voltard para as
transformagdes que podem ocorrer em trés planos: na relacdo com o cinema, consigo € com o
Outro. A primeira dimensao ¢ do cinema entendido enquanto arte, na pratica do ver-fazer.
Essa pratica ocorre independente dos possiveis desacordos existentes, dominios cognitivos ou
territorios existenciais do que o estudante conceba como cinema. Nesse momento se traca
uma rede que entrelaca os saberes dos estudantes e dos passeurs com o cinema, numa relacao
aberta, composta por tramas heterogéneas e pontos de conexao, perpassados por outras linhas
de forca pedagdgicas, sociais, politicas, artisticas, linguisticas, etc.

Nos encontros’ nos mantinhamos atentos as relagdes estabelecidas entre as referéncias
trazidas pelos estudantes e os fragmentos dos filmes apresentados por nds. Neles, buscadvamos
explorar a linguagem cinematografica, entendendo que sua “escrita” se faz por meio do
posicionamento da camera. Assim, ndo pretendiamos ensinar cinema ou apresentar modos de
fazer, a partir de uma percepcdo técnica, mas sim potencializar seu viés artistico e de
experimentacao.

Cito, como exemplo de situagdo em que dialogamos com as referéncias levadas pelos
estudantes, um encontro, em 2016, em que a proposta do dia era brincar de ocultar e revelar
elementos visuais (personagens ou objetos), a partir de diferentes modos em que a camera
fora posicionada no momento de captura das cenas, tal qual apresentados nos filmes exibidos.

O primeiro curta apresentado, De Novo'’, iniciava-se com uma mulher se reportando a
camera ¢ falando com ela. Nesse momento, Bernardo'' falou: “O Deadpool” faz isso!”,
demonstrando assim que entendera a posi¢ao que a camera ocupava nessa cena. Para que ele
elaborasse de forma mais aprofundada sobre o posicionamento da cdmera indaguei-lhe “o que
Deadpool fazia”, ao que ele respondeu “ele fala com a gente!”, mostrando assim que, ele
parece perceber que ha diferentes maneiras de se filmar e de criar interagdes com quem recebe
a obra, por meio da construgdo de diversos pontos de vista. Bernardo, a partir de seu

repertdrio de referéncias dialogou com outra obra que nao lhe era conhecida. E, ao fazer isso,

? Os encontros aconteciam as segundas feiras, das 13:30hs as 15:30hs na sala de Linguas Estrangeiras do Colégio
de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp UFRIJ). Neles haviam trés momentos: a exibicao e
os comentarios dos produgdes feitas no encontro anterior, a apresentacao de fragmentos de filmes selecionados
pela equipe e que seriam tomados como inspirag¢ao para o exercicio de criagdo do dia, seguido de uma discussao
do que foi visto e elaboragdo e criacdo cinematografica.

'"Disponivel em: https:/vimeo.com/84860291

117 . . . , .
Visando preservar a identidade dos estudantes, optei por usar nomes ficticios.

"2 Deadpool ¢ um super heréi de Histérias em Quadrinhos cuja saga teve uma adaptacdo cinematogréfica. O
filme foi um sucesso de publico pois a personagem ¢, por vezes, irdnica ¢ se reporta ao espectador, dialogando
ou contando-lhes alguma anedota.
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ndo imputamos juizos de valor sobre a personagem da obra comentada por ele, mas sim,
encontramos nessa referéncia uma possibilidade dele explicitar seus saberes.

Além disso, foi possivel perceber que, a partir de uma observagdo atenta e de obras
com planos claros, ndo foi necessaria um explicacao imediata do que deveria ser feito, pois o
estudante conseguiu elaborar e cotejar os pontos de similitude entre as obras apresentadas, em
parceria com seu acervo de referéncias, em um gesto emancipado(RANCIERE, 2002), em que
nao foram necessarias explicacdes.

Por meio dessas interlocugdes, podiamos perceber como o cinema atuava como outro,
que adentra esse territorio, reconfigurando os espaco-tempos dados, para o territorio da arte;
desestabilizando, educando e fazendo pensar (XAVIER, 2008), haja vista que, “o cinema que
“educa” ¢ o cinema que faz pensar, ndo s6 o cinema, mas as mais variadas experiéncias e
questdes que coloca em foco.” (p.15). Sob essa perspectiva, entendemos que o cinema pode
expandir sua atuagdo, de concepcdo de “transmissor de contetidos” para profanador de
espacos, perturbador de status quo, provocador de reflexdo, que possibilita questionar
constructos historicos, tomados como naturais, inquestionaveis, na medida em que atua
disparando os mais diversos desaprendizados. Talvez, a “funcdo educativa do cinema” esteja
em “proliferar infinitas conexdes para o desejo, ensinar diferentes formas de pensar-sentir-
dizer e estar no mundo, desterritorializar o pensamento, levar o corpo a devir-outro” (DINIS,
2005, p.78).

Dentre essas derivagdes de alteridade ¢ desterritorializagdes, houve um momento
interessante e que me ajudou a perceber essas profanagdes. Em um encontro, em 2015, apos
terem gravado uma cena em que eram mobilizadas uma agdo corpdrea contundente, o grupo
de estudantes sentiu desejo de visualizar a sequéncia cénica capturada. Diogo, que estava com
a camera na mao, direcionou sua agdo para o recurso da camera que possibilita rever o
conteudo gravado, mas seu dedo acabou esbarrando em outro icone da tela touchscreen, que,
em vez de apenas mostrar o que fora filmado, também projetava pela objetiva da cdmera.

A imagem ampliada, reproduzida pelo recurso que outrora se destinava a captacdo fez
com que todos ficassem maravilhados. Mas, um dos aspectos dessa descoberta que mais me
mobiliza, além da espontaneidade com que o evento se desenrolou, ¢ que, naquele momento,
em que podiam projetar nas paredes ou em outra superficie, os estudantes direcionaram a
projecdo imaggtica para o quadro branco. Entendo que, com esse gesto houve uma radical
ressignificagdo dessa tecnologia escolar, que, usualmente ¢ destinada ao ensino de multiplos
sujeitos e ¢ destinatario da cultura escrita. Nesse gesto inventivo, possibilitado pela

experimentacdo cinematografica e por conta da potente circulacdo de desejos, sentidos e
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afetos naquele territério, o quadro branco foi transformado num receptor da linguagem
imagética e compartilhador de sentidos daquela coletividade. Com isso, temos uma pista de
como o cinema pode ser um profanador dos espagos e de tecnologias, que reinventa o espago

escolar.

Figura 1 e 2: Estudantes projetando as imagens capturadas no quadro branco, espago costumeiramente destinado
aos contetdos escolares, num gesto de desordenagio.

Nesse momento, o cinema escapou da fungdo utilitarista e estritamente
comunicacional, e explorou aspectos como a beleza e as potencialidades das imagens e dos
sons, por meios das montagens possiveis; da inven¢do e estranhamento. Além de ir no contra
fluxo do cinema blockbuster, mercadologico, de massa, descartavel, efetivando uma pratica

de resisténcia, no que diz respeito a apresentagdo e inclusdo dos estudantes a esse novo
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universo, tanto quanto as praticas de massificacdo presentes nos produtos da Industria
Cultural. Nesse sentido, a subversao ocorre no plano do simbdlico e cognitivo, ao incorporar a
multiplicidade, a ambiguidade, as problematizacdes ¢ a criagao de novos sentidos.

Afinal, o cinema, ndo ¢ apenas captacdo de uma parte da realidade, mas a invencgdo de
mundos, na medida em que brinca com as possibilidades das infinitas maneiras que podem se
dar as construgdes imagéticas. Com isso, ele aciona planos impessoais, faz circular desejos,
sentidos e afetos, ao experimentar com e nas imagens, estabelecendo vinculos e evitando
significacdes e explicagdes.

Na relagdo consigo, o encontro com o cinema possibilita ao sujeito multiplas atuagdes
que ndo se restringem ao “eu”, mas que se expande a partir do uso da camera, que pode atuar
tanto como um agente humano, quanto nao humano, nao se esgotando assim ao plano pessoal
/ individual. Além disso, a afetagdo produzida pelo cinema, também possibilita essa expansao
das subjetividades prévias e rigidamente constituidas, ndo se esgotando as relagdes
intersubjetivas, trocas de saberes ou experiéncias vividas, mas alcangando planos de
impessoalidade, das sensagdes, percepgdes e afecgdes. Afinal, a obra de arte ¢ um bloco de
sensagdes, que ultrapassam o plano do vivido, € no gesto de producdo cinematografica, o
encontro com o cinema, permite encontrar alteridades e encontrar-se consigo.

Como o cinema parece potencializar as conexdes simbdlicas e afetivas, a perspectiva
da cartografia dialoga com ele, por ser um processo tedrico-metodolégico plural, aberto,
multidimensional, que permite estudar os processos, ¢ possivel “detectar a paisagem, seus
acidentes, suas mutagdes e, a0 mesmo tempo, criar vias de passagem através deles”
(ROLNIK, 1987, p.6), e desta forma, acompanhar os processos de transformacdo das
paisagens e verificar as diferencas, observar ou capturar elementos da duragao,
heterogeneidades minoritarias, linhas de forca e de fuga. Se aproximando dos principios

rizomaticos, na medida em que:

O rizoma conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer, ¢ cada um de seus
tragos ndo remete necessariamente a tragos de mesma natureza, ele pde em jogo
regimes de signos muito diferentes, inclusive estados de ndo-signo. O rizoma ndo
deixa reduzir nem ao Uno nem ao multiplo... Ele ndo ¢é feito de unidades, mas de
dimensdes, ou antes, de dire¢des movedicas. Nao tem comego nem fim, mas sempre
um meio, pelo qual ele cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades.
(DELEUZE, 2002, p.31)

Dessa maneira, constroi-se um plano empirico a partir do plano dos acontecimentos e

das emanagdes, intensidades, do novo e dos encontros.
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O método cartografico enfatiza o processo e ndo objetivos a priori, 0 que envolve a
criagdo de mundos, ou melhor, de territérios. Inven¢do no sentido de que o territério €
engendrado ao agente de conhecimento. Assim, pode ser entendido como uma pratica de
pesquisa, pois € um exercicio ativo de atuagdo, agenciamento no € com o mundo € ndo uma
verificagdo, comprovagao ou mera interpretacdo de dados de uma realidade pré-existente. O
pesquisador / cartdografo atua de forma direta no territério a ser cartografado, mas sem saber
quais itinerarios serdo percorridos. Existem alguns pontos norteadores delineados pelo
planejamento, mas o caminho que serd feito, ndo ¢ possivel prever, pois ndo ha como
antecipar como e quais encontros e dobras serdo produzidas, pois estas s6 emergem a partir do
momento em que se habita e percorre os territorios. Nessa pratica de mergulho e encontro, na
medida em que o corpo do pesquisador atua, a pesquisa ganha corpo. Para tal, deve-se estar
aberto, poroso, atento as interagdes € a perceber as zonas fronteirigas.

Assim, a cartografia parte do territorio existencial do pesquisador buscando as linhas
de fuga, as desterritorializacdes, e a emergéncia do novo. Para tal, mergulha nos afetos que
permeiam o contexto e as relagdes para se inserir e estabelecer comprometimentos, ao
desenhar os aspectos particulares do territério estudado. Dessa forma, sdo sustentadas as
praticas da invencdo e a implicacdo do pesquisador, na medida em que o conhecimento ¢
entendido enquanto processo, bem como os movimentos da vida e dos afetos. Ela solicita que
o cartografo tenha a ateng¢do voltada para o processo em curso. Com isso, se aposta no
potencial de invengao da cogni¢do e nao apenas em sua atuagdo enquanto reconhecedora de
uma representacdo, criando assim seus movimentos e seus desvios.

No cartografo, a atengdo deve funcionar a partir de um reconhecimento atento. Nao ha
coleta de dados, mas a produgdo deles a partir das virtualidades existentes. Pois a atencao
“ndo ¢ simples selegdo de informagdes. Seu funcionamento nao se identifica a atos de
focalizagdo para preparar a representagao das formas de objetos, mas se faz através da
detecgdo de signos e forcas circulantes, ou seja, de pontas do processo em curso” (KASTRUP,
2007, p.15).

Nesse sentido, a aten¢ao também ¢ uma criagdo que deve ser cultivada, na medida em
que essa politica cognitiva existe em poténcia e precisa ser atualizada. Ela ndo precisa ser
focalizada, e pode atuar com seu funcionamento suspenso, tal qual um péssaro que sobrevoa
um territorio. Ele se mantém atento ao plano geral dos eventos, e s6 direciona o foco da
atencao quando algum alimento emerge. Com essa atitude de suspensdo a atencdo tem uma
mudanca de direcdo, que usualmente se volta para a exterioridade, mas que retorna a

interioridade, numa aten¢do a si. Assim, ela deixa de procurar dados e informacdes e se abre
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para os acontecimentos e os encontros, num gesto de deixar vir (lettinggo). “A suspensdo € o
ato de desmontagem da atitude natural, que ¢ o regime cognitivo organizado no par sujeito-
objeto” (KASTRUP, 2007, p.17).

Mais uma vez a atengdo se afasta dos bindmios, e “tateia, explora cuidadosamente o
que lhe afeta sem produzir compreensdo ou a¢do imediata. Tais exploragdes mobilizam a
memoria € a imaginagdo, o passado e o futuro numa mistura dificil de discernir” (KASTRUP,
2007, p.18). Assim ¢ caracterizada a atencao do cartdégrafo durante a producao de dados da
pesquisa.

Por isso, ele deve aprimorar sua aten¢do, para atuar através do rastreio, do toque, do
pouso e do reconhecimento atento (KASTRUP, 2007). Rastrear ¢ fazer a varredura no campo,
numa espécie de meta ou alvo movel, na localizagdo de pistas, de signos de processualidade,
acompanhando mudangas de posicao, de ritmos, de velocidades. A partir dessa varredura
inicial o toque ¢ acionado, por meio da frui¢do e ndo da coleta de informacao. “O tato ¢ uma
modalidade sensorial cujos receptores estdo espalhados por todo o corpo e que possui a
qualidade de ser uma préxima-recepgao, sendo seu campo receptivo equivalente a zona de
contato” (KASTRUP, 2007, p.18).

Apos o toque, a percepcao pousa em alguns elementos, tal qual um zoom in. A atencgdo
caminha até que seja tocada por algo, algo se destaca, mas “o que se destaca ndo ¢
propriamente uma figura, mas uma rugosidade, um elemento heterogéneo. Trata-se aqui de
uma rugosidade de origem exdgena, pois o elemento perturbador provém do ambiente”
(KASTRUP, 2007, p.19). Essa captura tensional ¢ involuntaria, quase reflexiva, mas que ndo
¢ identificavel. Quando a percepcao sensivel encontra algo e se fecha numa espécie de zoom
in, significa que ela fez um pouso, formando um novo territério, o campo de observagao se
reconfigura. Muda-se a escala. A partir dessa acdo, ¢ feito um reconhecimento atento,
observando os contornos singulares dos objetos. Sendo essa uma criacao da processualidade
metodoldgica.

Assim, ¢ ativada uma atencdo a espreita, flutuante, concentrada e aberta, através do
cultivo, ou seja, que ndo implica a criagdo de uma nova habilidade ou competéncia, mas que
atualiza uma virtualidade. Através da observagdo que cria um territorio, a atengao
cartografica, possibilita a emersdo de um mundo que existia virtualmente, mas que se efetiva
ao se atualizar.

Ao adentrar o territorio, o cartografo deve pautar-se na atengao sensivel, para com essa
abertura, encontrar o que desconhecia. O conhecimento que se produz, ndo representa uma

realidade pré-existente, mas se constrdi o conhecimento a partir do trabalho de invengao.
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Inventar um territério ¢ uma maneira de demarcar um lugar para nos orientar nesse
espaco e aprofundar nosso conhecimento sobre ele, mas numa escala mais concentrada do que
o “real”, pois a énfase se d4 nos elementos estéticos, modificaveis, em politicas que
(re)configuram esse espacgo.

Cabe ressaltar que a invencdo do territério ¢ mais uma maneira de mostrar que a
realidade também ndo esta dada, ela ¢ construida a partir de um percurso de conhecimentos e
de praticas discursivas, sociais e histéricas. Ancorado no real, ¢ uma experiéncia de saber-
fazer, pois € um saber que emerge de um fazer, baseado na constru¢ao do conhecimento e da
aten¢do que configura o campo perceptivo do processo em curso.

Nesse percurso que escapa a um trajeto pré estabelecido, nos envolvemos e nos
embrenhamos no momento da criagdo. Além de estarmos com os estudantes durante seu
caminho de criagdo, indagando-lhes sobre suas escolhas e acompanhando seu processo de
problematiza¢do e disposicdo dos elementos que estardo em cena, em alguns momentos,
também fomos convocados a participar em frente as cadmeras. Em obras de carater
documental, performédvamos uma versao de nos, e em obras ficcionais, erdmos dirigidos pelos
estudantes a encenarmos diversas personagens.

Mas, mesmo se deslocando pelas diversas atuagdes no territorio, o cartografo, no caso
desse estudo, o pesquisador atua tal qual um roteirista, pois ele compde a cena, delineando
suas possibilidades, mas sem manejar ou dirigir os rumos que a cena ird tomar € nem como 0s
atores se comportardo. Além disso, ao se alocar na processualidade, o cartégrafo atinge aos
mais diversos estagios ao longo do territério, isto €, do espaco em que se ddo os encontros.

Os territorios ndo se apresentam apenas a partir de composi¢cdes materiais, eles
também podem ser subjetivos, estéticos, politicos, existenciais, desejantes, sociais, afetivos,
éticos, historicos. Com isso, entende-se que esses aspectos ndo sdo da ordem do estanque,
com caracterizagdoes de correlacdo entre si € seu meio, mas sdo perpassados por linhas de
forcas externas, que permeiam as vidas, as subjetividades, os entrelugares, as esferas
individual e coletiva.

No territorio dessa pesquisa, a Escola de Cinema do CAp UFRJ, a cartografia se
ajustou, porque permitiu experimentar diversos movimentos e percorré-los. Por se tratar de
um projeto de experimentacdo cinematografica, um método que acolhe as imprevisibilidades
e os riscos da experiéncia, apresenta-se como mais apropriado. Dessa forma, além das obras
cinematograficas produzidas pelos estudantes, serdo observados também os processos de

desenvolvimento e construcdo, as interagdes e caminhos percorridos. Afinal, a cartografia
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propde o percurso como “meta” que é percorrida apostando na experimentagio'>, com isso, o
método ndo ¢ aplicado sobre o objeto, mas experimentado nas interagdes com os territorios,
com 0s sujeitos € o espago escolar.

A cada encontro com os estudantes do CAp era proposto um novo exercicio com a
camera e com um tema diferente, a partir da exibicdo de novos fragmentos. Assim, eles
tinham sempre que problematizar, inventar, improvisar e compor com a realidade a partir de
uma situagdo imprevista.

Destarte, a cartografia pretende abarcar a complexidade, as zonas de indeterminagao,
problematizando e investigando a gama de forcas das situacdes, se afastando de percepgdes
dogmaticas, pois ndo tem um modo de utilizagdo, regras ou caminhos lineares, elas sdo
inventadas a partir das interagdes e com a invengao do territorio.

Por conta dessa percepgdo, a pratica, a acdo e o fazer sdo compreendidos como
exercicios cognitivos, haja vista que, conhecimento e acdo estdo implicados num mesmo
processo. Assim, ndo se conhece para agir ou se age para conhecer, “ao agir, o sistema
conhece e ao mesmo tempo produz, e, produzindo concomitantemente o proprio mundo. A
acdo responde dessa invencao do sujeito e do objeto, de si e do mundo” (KASTRUP, 2008,
p.268). Nesse processo, quando ocorre uma quebra no ritmo cognitivo e na a¢ao usual, um
breakdown, é que ¢ possivel a problematizagdo, que configura sujeito e objeto, reorientando o
percurso tragado e seguido. Breakdowns sdo rupturas do fluxo cognitivo usual, que exigem da
atencao uma deten¢ao e uma desaceleracdo dos movimentos. Suscitando uma a¢ao que nao ¢
representativa ou reflexiva, mas de atuacao imediata.

Assim sendo, o gesto de criagdo cinematografica ¢ uma pratica de aprendizagem
inventiva, que possibilita o processo de transformacdo de si e do mundo, na medida em que
permite a invencdo, por meio de uma experiéncia de problematizagdo, estranhamento e
surpresa. E que, diferentemente da recogni¢cdo, nao atua a partir de binarismos, uma vez que
se da por meio do encontro com o cinema e ndo em uma situacdo onde hd o "certo" e o
"errado", em que apenas duas op¢des se mostram possiveis. E, a0 mesmo tempo uma
experiéncia de processualidade individual e coletiva, haja vista que, os processos de
intelecgdo interna sao compartilhados com o grupo e se “materializa” como producdo filmica

que se constrdi nas interferéncias criativas da coletividade.

" Kastrup e Passos (2009, p.11) colocam que “a cartografia propde uma reversio metodolégica: transformar a
metd-hodos em hodos-metd”, numa referéncia a etimologia do termo metodologia, metd-hodos, um caminho
(hodos) determinado por metas (metd) estabelecidas para que haja o caminhar.
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Pensando no sentido cartografico, o cinema ¢ uma atividade de rastreio, que possibilita
experiéncias que ultrapassam aos sujeitos, ativando blocos de sensac¢des que se encontram em
outro plano, distinto do racionalizavel. Essas experiéncias emergem da materialidade da
linguagem, das palavras, das imagens e mobilizam os afetos, as diferencas, as subjetividades,
por meio da lembranga e da imaginagdo, ultrapassando o vivido. Com isso, elas afetam e
modificam a cogni¢do e as subjetividades a partir das novas praticas que a criacdo
cinematografica propde. Com isso, a possibilidade de reinventar a si ¢ ao mundo emergem,
afinal, as problematizagdes se dao por meio das virtualizagdes de si e do mundo, provocadas
pelo cinema.

Assim, cartografar busca apreender o dito e o ndo dito, o entre, os intervalos nos
espagos improvaveis, em que € necessario habitar o territorio em suas bordas, buscando
ultrapassar os limites. Para conseguir captar esses momentos, o cartografo deve se manter em
movimento, num fluxo de afetagdes. Se atentando ao processo e ndo a uma finalidade ultima,
haja vista que, ele ndo busca uma esséncia, mas sim o encontro. Ele cria a realidade e acolhe
0S acasos.

O método cartografico entdo, ndo segue regras, ele ¢ fluxo, movimento, deslocamento
atencional, concentracdo na experiéncia, no rastreamento de pistas e de signos do processo
que possibilitam a discussdo, a coletivizagdo e o compartilhamento das experiéncias vividas.
Assim, cartografar ¢ estar atento e perceber as coisas por meio da experimentacdo e do deixar
vir. E uma acdo aberta, desviante, aproximativa e atenta aos atravessamentos.

Cabe ressaltar que essa abertura e a escolha dessa pratica de pesquisa possuem riscos,
tais como: 1- ser tomada como um paradigma, um modelo, que busca analisar, coletar e
quantificar os acontecimentos. O que acaba desvirtuando completamente “a ousadia de
rastrear a heterogeneidade, a complexidade” (RAMAGNOLI, 2009, p.172) a que ela se
propoe. 2- a auséncia de fundamentagdo tedrica, que acaba por desqualificar esse método ou
por enrijecimentos conceituais. No entanto, a percepcao cartografica entende que “a for¢a dos
conceitos localiza-se fora deles, em sua poténcia de criar, em sua capacidade de associar
ideias, incitar pensamentos, leituras, de entrecruzar linhas e pontos temporariamente
arranjados, para mais adiante serem desconectados ou reconectados em outra composi¢ao"
(RAMAGNOLI, 2009, p.172).

Assim, busca-se um estudo rigoroso e uma atenc¢ao cuidadosa para que seja viabilizado
o compartilhamento dessa experiéncia. Pois, por mais arriscado que possa parecer, “é preciso
aventurar-se na criacdo de um circulo de conhecimento que atue como um dispositivo para

formar planos de expansdo da vida, para expressar e encarnar as sensagdes que as reagoes, a
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exterioridade, os meios estdo produzindo nas subjetividades, religando a pesquisa com a vida”
(RAMAGNOLI, 2009, p.172).

E, ¢ nesse sentido de conexao entre o arcabouco tedrico e os sentidos e gestos de sua
pratica, em didlogo com as multiplas formas de sua incorporacao que adentramos o territorio

de pesquisa, e vamos mapeando percursos cognitivos e (re)inventando a nds e ao mundo.

1.2. A quem se vé: a universidade, o projeto, o CAp, os estudantes e o cinema

O territério investigativo dessa pesquisa foi a Escola de Cinema do Colégio de
Aplica¢io da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp UFRJ'*), um dos projetos do
programa de extensdo universitaria Cinema para Aprender ¢ Desaprender (CINEAD).

O projeto Cinema para Aprender e Desaprender (CINEAD), com funcionamento desde
2008 no CAp UFRJ, teve por objetivo estudar as possibilidades de aprender e questionar as
aprendizagens, para constituir um piloto que permitisse fazer outras experiéncias de cinema
em outras instituigdes publicas de educagdo, além de desconstruir e desaprender categorias,
desvalores, preconceitos, que pode se dar no encontro com a obra filmica, na medida em que
ela atinge e mobiliza dimensdes menos conscientes dos sujeitos. Essa iniciativa inspirou a
criacdo de outras escolas de cinema. Para tal o Projeto CINEAD/LECAV participou da
ENCOMENDA MCT/SEBRAE/FINEP - Cooperacao ICT/MPE, Economia da Cultura N°
02/2007. Da sua conquista resultou a criagdao das Escolas de Cinema do CIEP 175 — Jos¢ Lins
do Rego, da Escola Municipal Djalma Maranhdo, do Colégio Estadual Jos¢ Martins da Costa,
da Escola Municipal Vereador Antonio Ignacio Coelho, do Instituto Benjamin Constant (IBC)
e do Instituto Nacional de Educa¢do de Surdos (INES). Assim, ampliando as possibilidades de
aprendizagens dos multiplos sujeitos, bem como a relagdo entre universidade publica e
educacdo basica. Inclusive, um ano depois foi criada a Escola de Cinema da Escola de
Educagdo Infantil da UFRJ (a CINEMENTO), quando seu estatuto passa de creche para
escola.

Os encontros da Escola de Cinema do CAp UFRIJ aconteceram as segundas feiras a
tarde, como uma tarefa extracurricular, ndo tendo assim a exigéncia de notas e nem presenca
obrigatoria em seus encontros semanais com duracdo de 2 horas. A ndo obrigatoriedade da

presenca se pauta na ideia de que o que deve prevalecer € o desejo de fazer cinema e o prazer

“ Fundado em 1948, o Colégio de Aplicagdo da UFRJ tem como finalidade ser ocampo de estagio obrigatorio
para os licenciandos e possibilitar a experimentagdo de novas praticas pedagdgicas. Almejando a formagdo de
sujeitos comprometidos socialmente. Mais informagdes estdo disponiveis em: http://cap.uftj.br/
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da inveng¢do. Seu padrinho ¢ nada menos que o cineasta Nelson Pereira dos Santos, que
inclusive, ja participou de alguns de seus encontros.

Os principais eixos das praticas se desenvolvem a partir dos conceitos de curriculo,
cinema, escola e democracia, entendida como espaco onde todos, independente de onde
venham, possam fazer diferenca na realidade que os circunda, bem como as categorias de
“ponto de vista”, “ponto de escuta”, “pedagogia do fragmento”, “exercicios de inicio”, etc.

(FRESQUET, 2013, p.2) que se desenvolvem pelos gestos de:

1° Enquadrar, 2° Fazer de conta e tomar decisdes, 3° Ensaiar modos de ver:
construir pontos de vista, 4° Ensaiar modos de ouvir: construir pontos escuta, 5°
Ocultar/revelar, 6° Colocar em relacdo, 7° Crer/duvidar, 8° Descronologizar e
intensificar o tempo, 9° Inventar, 10° Criar sentidos (FRESQUET, 2013, p.91).

Com isso, buscamos explorar os sentidos e as possibilidades de criagdo que se dao
através do uso da camera. Nos interessa também, mobilizar e fazer emergir, outras habilidades
no exercicio de criacdo, que nem sempre sdo valorizadas no sistema escolar, pois no fazer
cinematografico, ha espaco para o movimento dos corpos, para a fala, para a invencao e para a
relacdo que ha entre as experiéncias coletivas compartilhadas e a dimensdo individual, ou
seja, o modo que cada sujeito apreende a vivéncia filmica. Como cada corpo se desloca e
compde um elemento de saberes e aprendizados, entende-se que “ver cinema e fazer
experiéncias dessa arte renova, no aprendizado, a vitalidade do aprender, como agdo e
movimento” (FRESQUET, 2013, p.10).

Nos encontros, havia trés momentos: a retomada do que foi exercitado no encontro
anterior e exibicdo das produgdes finalizadas, para dessa forma (re)vermos e comentarmos o
que foi produzido no encontro anterior; exibicdo dos filmes ou fragmentos postos em relacao
e discussdo do que foi visto; a proposi¢do do exercicio do dia e 0 momento de produgio'’, em
que os participantes discutem, inventam e capturam as imagens de si, do Outro ¢ do mundo, a
partir de alguma categoria estabelecida, como o uso de uma cor, um sentimento, uma luz, um
angulo. Tal categoria ndo ¢ um limitador, mas sim uma “regra”, que coloca uma situacao de
crise e desafio, e atua como um dispositivo direcionador para a criagdo. Nesse instante ¢ que

ocorre a invengao em que € perceptivel a forma como os participantes interagem com o que

' Tal procedimento, de contextualizar, tem inspiracdo na abordagem triangular proposta por Ana Mae Barbosa
(1989, 2013), que propde o ensino de artes orientado pela contextualizagdo, apreciagdo e fazer. Mesmo ndo se
tratando de uma aula de artes, a percepg¢do do trabalho entende o cinema enquanto arte e entende que tal
abordagem dialoga com as do trabalho, para que fossem estabelecidas outras conexdes com os sujeitos e espago-
tempo em que tais obras foram produzidas.
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foi apresentado, articulam com suas concepcdes € pdem em movimento suas mentes € seus
corpos no trabalho de criagdo. E € nesse momento em que minhas observacdes se focam.

Assim, as pistas para o mapeamento cartografico se dao por meio da valorizagao da
producdo dos estudantes em seu percurso de criagdo, bem como nas interagdes entre
universidade (e o tripé pesquisa, ensino e extensdo) e escola publica. Este trabalho pode ser
desenvolvido devido a inser¢do no Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE — UFRJ), que viabiliza seu desenvolvimento
ao mesclar ensino, pesquisa e extensao (pois havia no acompanhamento, bolsistas de iniciagao
cientifica e de extensdao do Laboratério de Educagdao, Cinema ¢ Audiovisual da UFRJ
(LECAYV) na implementacdo de projetos em parceria com escolas publicas do Rio de Janeiro).
Expandindo assim, os limites que foram colocados entre o universo escolar ¢ ao mundo
académico.

Além disso, a linha de pesquisa de Curriculo, Docéncia e Linguagem da Faculdade de
Educacao, corrobora com a proposta do presente trabalho ao assumir novos desafios para a
educagdao contemporanea e a gama de sentidos que emergem, mas que busca entende-los e
produzir conhecimentos. Na medida em que trabalha com as implicagdes do fazer docente e
das praticas educativas em didlogo com estudos que compreendam a linguagem, verbal ou
ndo verbal, como meio que expressa e (re)constrdi sentidos para ser e estar no mundo e que
entende o curriculo como um elemento constituinte e enunciador de identidades heterogéneas,
ideologias, poder e de politicas culturais, que orientam desenvolvimentos simbodlicos e
possiveis transformagodes sociais. Dessa forma, € possivel propor outras formas de atuar, de
pensar, ser e estar na escola e em outros meios sociais, respeitando seus diversos sentidos e
sua pluralidade.

Pensando em formas de recriar a multiplicidade do espago escolar, no inicio dos
encontros da Escola de Cinema do CAp, cridvamos uma ambiéncia, para auxiliar a
reconfiguragdo territorial, num espago que se distanciasse da no¢do usual de sala de aula, para
que ela fosse transmutada e ampliada. Os filmes eram projetados na parede para que
pudessem expandir as dimensdes. Dessa forma, para visualiza-los, era necessario que os
estudantes virassem as carteiras de costas para o quadro branco, local onde normalmente fica
o contetdo abordado em aula. Assim, a parede tornava-se uma tela de exibi¢cdo. Com isso, 0s
corpos dos estudantes se posicionavam da maneira que achavam mais confortavel, tomando
assim, posicoes bem diferentes das que tém que manter nas aulas das disciplinas escolares.
Aos poucos iamos desacelerando e criando a atmosfera de um outro regime atencional. As

falas e a agitacdo tornavam-se pausas e siléncios para a exibi¢cdo do filme e desatengdo do
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cotidiano. Nesse momento, entrava-se em outro territorio. E, por mais que a sala onde
aconteciam os encontros tivesse as configuragdes usuais, nesses momentos, algumas posigoes
eram modificadas durante a exibi¢do. Com isso, notamos que a entrada no cinema na escola e
sua exibi¢ao de forma ampliada ja provocava deslocamentos fisicos.

A partir dessa outra forma de ocupar o espago, inicialmente destinado as aulas de
Linguas Estrangeiras, podemos pensar em como esse locus ndo mantinha um stafus fixo, mas
era um o territorio inventado que permutava de sala de exibi¢do filmica, estudio de gravagao
(que se desdobrava desde uma mesa de emissao de um jornal até uma casa mal assombrada),
refeitdrio (pois, muito estudantes usavam o espaco para fazerem suas refei¢des) e até sala de
concertos para piano.

Os recursos que tinhamos para promover a exibi¢ao era um projetor, um par de caixas
de som e um notebook, no qual levavamos os fragmentos e obras que seriam exibidas. Além
disso, duas cameras digitais (handcams), dois tripés e muitos fios de extensdo também
compunham nosso cenario. E, no armério onde ficavam os equipamentos, havia cdmeras
gravadoras profissionais antigas, claquetes, rolos de filmes em pelicula, giz, massa de
modelar, cartazes de divulgacdo de alguns filmes, cartolinas, diversos tipos de papéis e uma
infinidade de outros materiais que instigavam o exercicio de criagdo cinematografica, por ter a
sétima arte como referéncia, tal qual cartazes de filmes e catdlogos de mostras
cinematograficas.

Com isso, pudemos mapear que o cinema atuou como um atrator que despertava a
curiosidade e a atitude de cuidado, escuta, espera e atencao. E, o espaco, que era entendido
anteriormente como uma sala de aula de Linguas Estrangeiras, passava por um processo de
desterritorializacdo, onde era possivel romper com um sistema de signos pré-estabelecidos e
introduzir novos.

Signos esses que se localizam nos limites do territorio, que “atuam com violéncia, pois
forcam a pensar, instauram necessidade, pdem problema e exigem sentido” (KASTRUP,
2008, p.274), sdo parte do territdrio e das subjetividades, mas estdo no entre, no movimento,

nas transformagoes. Esse entre se conjuga com uma perspectiva transdisciplinar que

busca exatamente a perda da identidade de cada teoria, cada pratica, para ocorrer
algo no “entre”, a partir da desestabilizagdo das “certezas” de cada disciplina,
apostando ainda na criagdo de uma relacdo de intercessdo com outros
saberes/poderes/disciplinas, pois ¢ nesse entre que a invengdo acontece
(RAMAGNOLI, 2009, p.169).
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Entendendo essa configuracdo ¢ que, na Escola de Cinema do CAp UFRIJ aceitdvamos
que nada se mantinha constante, pois compreendiamos que haviam diversos movimentos
cognitivos, os estudantes se mantinham em fluxo, as propostas de exercicio nao se repetiam e
novos espacos fisicos, intelectuais e afetivos eram percorridos. Tais movimentos contribuiam
para desestabilizar certezas e proporcionar novas maneiras de pensar e de se portar frente ao
territorio. Por isso, a “fun¢@o” do cartdgrafo durante o0 mapeamento desse territorio, para que
a investigagdo seja potencializada, deve ser dar passagem, fazer passagem, ser passagem
(termo muito bem salientado pelo conceito de passeur'®). Estar e habitar as intensidades dos
territorios. Arriscar-se e dar-se ao encontro.

Nesse contexto, o encontro pode ser entendido como elemento fundamental. Encontro
este, que ¢ da ordem do inusitado e que contém um pouco de violéncia. Violento porque pode
nos deslocar, incomodar e fazer sair do lugar. Afinal, as experiéncias vao ganhando relevancia
e importancia em nosso percurso por meio da intensidade dos encontros e das marcas que eles
produzem. Se ndo produz marcas, afetos, pode-se deixar passar, se esvair, ndo constitui uma
experiéncia.

Entendemos que a experiéncia ¢ “isso que me passa” (LARROSA, 2011, p.5), dessa
forma, ela supde “um acontecimento ou, dito de outro modo, o passar de algo que ndo sou eu”
(LARROSA, 2011, p.5). Sendo algo que independe do sujeito, ndo proveniente de uma
projecdo sua, nao resulta de seus discursos, ideias, representacdes, sentimentos, projetos,
intengdes, € nao depende de seu saber, poder ou vontade. Assim, ela ultrapassa seus
pensamentos, previsoes e desejos. Com isso, vemos como o cinema, sendo um Outro dentro
do espaco escolar promove uma expansdo da experiéncia de alteridade.

A experiéncia se aloca no eu, em seus discursos, ideias, representagdes, sentimentos,
projetos, intengdes, saberes, poderes e vontades ¢ um movimento de fluxo, com ida e volta.
Um movimento de ida porque se encontra com a alteridade, com algo que lhe ¢ externo, com
o que lhe acontece. E ¢ volta porque o movimento de ida reverbera em efeitos no sujeito, no
que ele é, em suas formas de pensar, sentir, desejar, conhecer, se afetar (LARROSA, 2011). E,
na medida em que o sujeito se mantém “aberto, sensivel, vulneravel, ex/posto” (LARROSA,
2011,p.7) ocorrem os processos de (trans)formagdo. Assim, podemos entender que a relagao
entre experiéncia e formacgdo estdo engendradas. Mas, cabe salientar que o sujeito da
forma¢do ndo é, necessariamente, “o sujeito da aprendizagem (a menos que entendamos

aprendizagem em um sentido cognitivo), nem o sujeito da educagdo (a menos que entendamos

'® Termo proposto por Alain Bergala (2008) ao abordar a relagio com aquele que mobiliza a aprendizagem de
cinema ¢ educagao.
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educacdo como algo que tem que ver com o saber), mas o sujeito da experiéncia”
(LARROSA, 2011, p.7).

Ela, entdo, ‘“¢ um passo, uma passagem, um percurso”’ (LARROSA, 2011, p.7), haja
vista que ¢ saida de si, ¢ encontro com a alteridade, uma aventura, cheia de
imprevisibilidades, riscos, desafios, perigos e incertezas. Por conta dessas caracteristicas,
durante essa jornada sdo provocadas marcas, rastros, vestigios. E, por isso o sujeito ndo ¢
“ativo, um agente de sua propria experiéncia, mas um sujeito paciente, passional”
(LARROSA, 2011, p.8).

Assim, a experiéncia ¢ algo estranho ao sujeito e que provoca indagacdes, que nem
sempre sdo facilmente cognosciveis e que desvia dos percursos rotineiros trilhados pelas
maneiras de ser e estar no mundo. Dessa forma, ela se efetua quando nos deslocamos, na
medida em que solicita a reinvengao cognitiva.

Destarte, foi possivel perceber como o encontro com o cinema, enquanto arte, gerava
conflitos e estranhamentos, rompendo com percepgdes anteriores sobre os processos de
producdo cinematografica. Afinal, os filmes e fragmentos exibidos problematizavam, nao
davam uma resposta ou explicagdo e eram imprevisiveis, pois levavam aqueles que o
encontravam a novos caminhos. Além disso, a possibilidade da experiéncia de criacao
provocava surpresas, haja vista que muitas vezes, trabalhos que envolvem cinema se focam na
exibi¢do e ndo na criagdo. Por essa forma de atuagcdo, que promove o encontro com a
alteridade e com a invengao, € possivel compreender algumas perturbacdes do status quo e do
modus operandis do espaco, bem como alteragdes cognitivas operadas com o cinema.

Somos entdo, convidados a deslocamentos, a percorrer caminhos que tangenciem as
ideias dadas, lugares comuns e os conceitos naturalizados. Dessa forma, ao deslocar o olhar
com o cinema, desaprendemos, pois entendemos que “sdo as circunstancias, os elementos que
se estabelecem entre os encontros que podem ou ndo trazer outras marcas, romper com
sentidos conhecidos e fundar outros pensaveis” (RAMAGNOLI, 2009, p. 171).

Essa perspectiva, auxilia na compreensdo de que conhecer e fazer sdo inseparaveis,
pois o conhecimento se da na relagdo com a materialidade das coisas. Assim, ¢ evocada mais
uma vez, a relagdo com o corpo e se faz presente a relagdo com os diversos saberes ¢ a ideia
de pesquisa como intervengao.

Por haver interagdo entre o pesquisador € o espago investigativo, ele deve inventar e
habitar o territorio a ser cartografado, pois a pesquisa ¢ concebida a partir desse encontro, que

se potencializa pelas trocas e afetagdes. Nesse sentido,
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o papel do pesquisador € central, uma vez que a produgdo de conhecimento se da a
partir das percepgdes, sensagdes e afetos vividos no encontro com seu campo, seu
estudo ndo € neutro, nem isento de interferéncias e, tampouco, ¢ centrado nos
significados atribuidos por ele (RAMAGNOLI, 2009, p.170).

Esse encontro entre cartografo e territdrio, ¢ também um encontro de forgas, que, por
sua violéncia e poder de desestabilizacdo, faz com que ambos nio sejam mais o que eram. A
partir dessa desterritorializagdo, a arte e a criagdo se fazem mais presentes, haja vista que elas
nao se encontram no que estd dado, no previsto, mas em percursos de e com a alteridade.

E nessa relagdo com o “fora” que os deslocamentos sdo possibilitados, na medida em
que geram estranhamento e desestabilizacdes. No caso da Escola de Cinema do CAp UFRJ,
os fragmentos levados, na medida em que apresentavam um outro tipo de cinema, podiam
atuar como uma for¢a que entrava em contato com as subjetividades, profanando o espago
escolar e o “gosto” comum, podendo assim, romper com sentidos pré-estabelecidos. Essa
ruptura de sentido se refere ao lancamento das subjetividades a outras processualidades. A
partir desses rompantes cognitivos e estéticos, os sujeitos eram convidados a se agenciarem de
novas maneiras, que abarcassem outras produgdes, € novas formas de ver, sentir, pensar e ser.
Afinal, o territorio existencial dos sujeitos € composto por linhas de subjetividades, modos de
invengdo e possibilidades para que ela se exerga e, “na invengdo, ¢ preciso estar atento aos
encontros, as virtualidades que estalam nos agenciamentos e que sdo oriundos das
desestabilizacdes que, no processo de trabalho, acometem tanto o pesquisador quanto seu
objeto de estudos, seu campo” (RAMAGNOLI, 2009, p.171).

Na Escola de Cinema do CAp UFRIJ tentdvamos ‘“desarticular as praticas e os
discursos instituidos, elucidar os processos complexos, as relagdes despotencializadoras que
impedem a invencdo — ¢ nesse jogo que se da a constru¢do de conhecimento”
(RAMAGNOLI, 2009, p.171), na medida em que afetos, sensacdoes e sentidos eram
irrompidos a partir da subjetividade, para que a produgdo acontecesse.

As produgdes filmicas ocorreram em uma cena composta de dois momentos de
experiéncias: com um grupo acompanhado de setembro a dezembro de 2015 e outro, de maio
a dezembro de 2016.

A turma de 2015 iniciou-se com uma grande quantidade de estudantes, em torno de
vinte criancas, mas que, com a greve dos funcionarios e a suspensao das atividades da Escola
de Cinema do CAp UFRJ, muitos participantes acabaram se afastando. Assim, quando passei
a acompanhar os encontros da escola de cinema, ap6s o término da greve, o grupo de

participantes consistia em dois meninos e trés meninas com grande assiduidade e outros
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estudantes, em torno de sete que ndo estavam presentes em todos os encontros, mas que em
muitas das vezes, se sentiam mobilizados a participar. Dentre elas, trés estudantes, que eram
muito amigas, sempre iam juntas e se, uma delas ndo podia ficar no contraturno, nenhuma
delas comparecia ao encontro. Outro caso, era de um menino que se juntava ao grupo quando
tinha que buscar sua irma mais nova na escola. Ele aproveitava o momento que teria que ficar
na escola para experimentar outros aprendizados.

A interrupc¢ao dos encontros de cinema no ano de 2015 foi uma maneira de demonstrar
apoio as causas da greve. Como alguns estudantes ndo apoiavam a suspensao das atividades
escolas, bem como da Escola de Cinema, eles deixaram de participar dos encontros quando
greve terminou e as atividades foram retomadas.

Antes da universidade e do Colégio de Aplicacao suspenderem suas atividades, ja
havia alguns indicios da mobilizagdo que indicavam uma futura paralisacdo, tais como
diversos cartazes nas paredes, que falavam da questdo e das condigdes de trabalho dos
funcionarios terceirizados, bem como a frequéncia em que estavam ocorrendo assembléias
dos docentes.

Diante dessa conjuntura, e refletindo sobre os diversos géneros cinematograficos, sua
poténcia politica e a forma como o cinema pode afetar e interagir com a realidade, resolvemos
abordar os limites e desafios do cinema documental. Para nos auxiliar nesse processo de
criagdo, tivemos como passeur uma ex-aluna da escola de cinema do CAp UFRIJ e que estava
fazendo a graduagdo em Cinema na PUC-Rio. Além disso, em sua trajetoria académica e
profissional, a passeur trabalhou na produg¢dao de um documentario, o que além de colaborar
para que ela abordasse questdes de ordem técnica, ajudou a incorporar muita paixdo a sua
fala. O que pode ter auxiliado no contagio dos estudantes pelo cinema (BERGALA, 2008).

A experiéncia de fazer um documentario se desdobrou em dois encontros: um primeiro
em que a passeur compartilhou sua experiéncia de producdo, exibiu seu documentario,
chamado O Som Que Vem da Ilha'’, relatou seu percurso durante o processo de criagdo e
esclareceu algumas questdes que os estudantes tiveram; e um segundo, em que os estudantes
se reuniram em grupos, discutiram, trocaram ideias, e comecaram a gravar. Os temas
propostos por eles para serem documentados foram: a situacdo dos funcionarios

.. 18 .. ey qe .« 19
terceirizados , o cotidiano dos alunos na escola ¢ as bibliotecarias .

" Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=i3iJih811fg

18 SR . . .
Nesse documentario é muito interessante a escolha que os estudantes fizeram, ao compor as cenas intercalando
as entrevistas (com os funciondrios em primeiro plano, enquadrados em um plano médio, respondendo a
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Percebemos entdo como a turma de 2015 era mobilizada com as questdes que
envolviam a realidade escolar. Além disso, os participantes da turma de 2015 eram muito
efusivos e pontuais. A faixa etaria dos estudantes que participavam dos encontros variava
entre 11 e 15 anos, e apenas um menino (de 11 anos de idade) ndo tinha celular. Os que
tinham o aparelho ndo instalaram mais do que dois aplicativos de redes sociais, e afirmavam
que postavam poucos conteudos. Usava-os para receber conteiidos e se manter informados
sobre as novidades de temas de seu interesse, como animes ou jogos de videogame.

Ja a turma de 2016 era mais discreta, com assiduidade menor e quase sempre com
algum tipo de conflito entre os participantes. Eram duas meninas e dois meninos, que iam
com mais frequéncia, mas que, quando ndo compareciam, se justificavam alegando que
tiveram outro compromisso como uma consulta médica ou que estavam participando das
aulas de apoio das matérias regulares. Nos ndo lhes pediamos justificativa, por entendermos
que o comparecimento deveria ser espontaneo, mas, por alguma razdo eles sentiam que
deveriam apresentar um motivo para sua auséncia. Talvez uma maneira de mostrar o
comprometimento que tinham conosco € com o cinema.

Nesse grupo, ocorreram muitos conflitos. Eles se davam entre os sujeitos envolvidos, e
entre o “gosto” dos participantes e o cinema que encontravam. Mas entendiamos que, os
filmes em parceria com os exercicios propostos deveriam atuar como breakdowns.

O primeiro tipo de conflito se dava em diversos ambitos: disputas pelo tripé¢ ou outros
equipamentos, pelos locais de gravacao, mas ndo eram constantes e facilmente resolvidos. Ja
o segundo tipo de conflito era o mais constante, talvez porque promovesse um confronto
direto entre os processos subjetivos que compunham aqueles sujeitos. Mas, Bergala (2008) ja
nos alerta desse possivel conflito, até porque, como o “gosto” ¢ cultivo, eles ndo estdo
acostumados com outro padrao estético, que nao ¢ hiperacelerado, ultracolorido e que atua no

tempo da intensidade e nao na velocidade cronoldgica.

E preciso que se aceite também serenamente suas primeiras reagdes, ainda que
desagradaveis, provocadas pelo choque de serem confrontados com um cinema que
eles nem imaginavam que existia. A unica experiéncia real do encontro com a obra

perguntas que partiam de uma apresentagdo com seu nome e idade até chegar a sua condigdo de trabalho) com os
cartazes que estavam espalhados pela escola e que falavam de situagdo em que se encontravam os funcionarios.

' Assistir a essas duas produgdes (sobre os funcionarios terceirizados e sobre as bibliotecarias é uma experiéncia
muito interessante e que faz refletir sobre as condigdes laborais. Pois, por mais que ambos abordem os oficios
que fazem parte do cotidiano escolar, as condigdes que sdo expressas a partir dos discursos dos funcionarios
apresentam realidades opostas. Além disso, a experiéncia de aproximagao entre estudantes e funcionarios que as
capturas dessas imagens solicitam um outro tipo de posicionamento e fazem com que criem um narrativa que
critiquem a perspectiva de tratamento que € dado a determinadas fungdes).
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de arte provoca o sentimento de ser expulso do conforto dos nossos habitos de
consumidor e nossas ideias pré-concebidas (BERGALA, 2008, p.99)

Por conta disso, muitas vezes havia comentérios e agitacdo durante a exibicao dos
filmes. Na maior parte das vezes, a turma de 2016, ap6s a exibi¢do dos filmes, ao ser indagada
sobre suas impressdes do filme, eles respondiam que tinham achado “chato”. E ao ser
questionada o porqué do filme ser “chato”, alguns alegavam nao saber e outros diziam que era
porque o filme era “preto e branco”, “velho” ou “muito lento”.

As reagdes de conflito e desagrado foram recorrentes nos primeiros encontros, em
especial com os filmes em preto e branco e com outra temporalidade. Talvez esse
estranhamento se desse por conta da idade dos participantes. No entanto, mesmo com essas
“discordancias” os estudantes continuavam indo ao encontro com o cinema. Mas, fica como
desafio para as experiéncias educacionais, como lidar com a alteridade e com o cultivo de
outras experiéncias?

Desde o inicio dos encontros, se manteve esse grupo de quatro estudantes, mas muitas
vezes eles levavam alguns outros colegas para os encontros da Escola de Cinema. Esse senso
agregador também se refletia em suas producdes. Nelas, os estudantes, quase sempre
buscavam incorporar outros sujeitos do espago escolar, fossem outros discentes que estavam
no momento de recreio, ou mesmo em aula, professores, técnicos administrativos,
funcionarios terceirizados ¢ membros da equipe de passeurs da equipe da Escola de Cinema
do CAp UFRIJ.

Em 2016 houve um evento muito interessante pois, além dessa turma, dos estudantes
que participavam da Escola de Cinema no contraturno de suas aulas, foi possivel o encontro e
o desenvolvimento de alguns exercicios com estudantes que apareceram na sala e que estavam
em seu momento de recreio, mas que se sentiram mobilizadas a participar.

A faixa etaria dos estudantes da turma de 2016, era entre 12 e 13 anos, €, mesmo
sendo mais jovens que a turma de 2015, todos os estudantes que participaram dos encontros
tinham celulares e pelo menos duas redes sociais de producdo e compartilhamento de imagens
instalados em seus aparelhos, e faziam uso constante delas. Além disso, um tema que eles
comentavam constantemente era o acesso a sites de conteudo streaming e canais de televisao
a cabo. Por conta disso, tinham habito de assistir a filmes e outras produ¢des audiovisuais
constantemente. Nesse repertorio, as meninas tinham preferéncia por séries € 0s meninos por

obras cinematograficas do género comédia e agao.
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Durante o periodo de acompanhamento, a equipe da Escola de Cinema do CAp UFRJ
contou comigo, mestranda em Educagdo, uma mestre em Educacdo e estudante de Pedagogia,
um graduando em Comunicagdo Social e bolsista do programa de Extensdo, uma
colaboradora do CINEAD, professora de musica, todos vinculados ao LECAV da FE-UFRJ e
um professor de Artes Visuais da instituicdo. Em 2015, uma estudante de cinema da PUC -
RJ, que foi aluna da escola de cinema do Colégio de Aplicagao em 2008, se reaproximou da
Escola de Cinema e das atividades de pesquisa; um indice interessante para pensar em como
ela criou lagos afetivos fortes com o projeto, numa rede de afetos e partilhas.

Mas ao longo do percurso do projeto, passaram estudantes — pesquisadores dos mais
diversos campos, como: Pedagogia, Cinema, Filosofia, Comunicacdo Social, Letras,
Geografia e que, compartilharam a percep¢ao do cinema ndo apenas como uma midia e sim
como arte e experiéncia cognitiva, cuja intensidade configura uma for¢a tinica no que diz
respeito a sua poténcia pedagogica e politica, além de propagarem sorrisos fraternos e gestos
de acolhimento dos saberes e aprendizados. Em alguma medida, éramos mestres errantes
(KOHAN, 2013) e ignorantes (RANCIERE, 2002).

Errantes (KOHAN, 2013), ndo s6 por aceitarmos percorrer outros caminhos dentro do
espaco escolar e principalmente, no ambito das aprendizagens. Nao nos mantendo fixos numa
posicdo estabelecida (travestidos do distanciamento do professorzo), mas sim, ocupando o
entre, aceitando o “erro” como elemento constitutivo, atentando aos movimentos € a
inquietude e caminhando com aqueles que aprendem por se interessarem pelo Outro, jogando
com o corpo e com o pensamento e possibilitando a invengao.

E, ignorantes (RANCIERE, 2002) ndo s6 por ignorarmos para onde estdvamos indo,
mas por desconhecermos qualquer possivel desigualdade entre nds € os outros participantes,
ocupando assim 0s mesmos espagos simbolicos e estatuto estético, pois todos estavamos
sujeitos as mesmas vivéncias e afetacdes sensiveis da obra filmica. Afinal, o cinema ensina
uma ignorancia sobre o mundo, ou seja, evidencia o desconhecimento sobre uma infinidade
de coisas que compde a realidade, e ¢ nesse ponto, em que a criagao ¢ possivel e os
pensamentos se conectam. Ele ndo explica, mas interroga, vé e ouve. Ele atua na ocupacao
dos espacos, tempos, rupturas, conexoes, recortes, “no limite do que é espago e do que ¢
vazio, do que ¢ fala e do que ¢ grito, do que ¢ sonho ou realidade, do que ¢ este e do que ja é

outro mundo” (MIGLIORIN, 2015, p.192).

20 ~ . . - . . B X
Tal colocacdo ¢ uma hiperbolizagdo da maneira como muitas vezes o docente ¢ representado, a saber, distante
dos estudantes e detentores dos saberes.



49

Dentro desse didlogo, a categoria de emancipagdo também cabe. Afinal, o tipo de
relacdo que se estabelece ndo ¢ de decodificacdo ou explicacdo dos filmes, mas sim como ¢
possivel auxiliar a conexdo entre estudantes e a arte cinematografica, tal qual a perspectiva

pedagdgica proposta por Ranciere (2002). Pois a perspectiva do projeto €:

Pensar o filme como a marca de um gesto de criagdo, ndo apenas como “um objeto
de leitura”, que deve ser explicitado, decodificado, explicado, “mas, cada plano
como a pincelada do pintor pela qual se pode compreender um pouco o seu processo
de criacdo”, necessitamos pensar outras abordagens para trabalhd-lo na escola
(BERGALA, 2008).

Dessa forma, buscavamos “retomar a palavra e o contato com os alunos a partir de um
outro lugar dentro de si, menos protegido, aquele que envolve seus gostos pessoais e sua
relacdo mais intima com esta ou aquela obra de arte” (BERGALA, 2008, p.64). Assim, havia
uma relacdo de aproximacao e de profundidade, que fugia daquele modelo institucionalizado.
Por articularmos a errancia e a ignorancia, nos mantinhamos atentos € em movimento.
Assumiamos a condic¢do de passeur (passador), ou seja, “alguém que acompanha aqueles que
ele deve conduzir e ‘fazer passar’, correndo 0s mesmo riscos que as pessoas pelas quais se
torna provisoriamente responsavel.” (BERGALA, 2008, p. 57). Afinal, “a arte se encontra, se
experimenta, se transmite, ou melhor, se “passa”” (FRESQUET, 2013, p. 48).

Assim, tinhamos o entendimento de que ndo se podia ensinar nada, mas apenas
poderiamos criar condi¢gdes para que houvesse aprendizados. Até porque, nas trocas de
saberes, ndo se aprende o que o outro sabe, mas sim se propicia mecanismos para aprender,
através de uma atmosfera de estimulos que permitem a descoberta e a invencao, almejando a
apropriacio e a produgdo de conhecimento (RANCIERE, 2002). Por isso, a producio
cinematografica na escola, ao colocar a camera na mao dos estudantes, para que eles
experienciem e explorem as aprendizagens de forma ativa, criativa e critica, ¢ algo tdo caro
para o presente trabalho.

Nesse sentido, o passeur se arrisca nessa travessia e partilha, conjuntamente com os
outros envolvidos, seus ‘“ndo saberes”, as surpresas e descobertas no gesto de criagdo,
inventando e vivenciando a experiéncia artistica de forma coletiva. Ele “auxiliard a articular,
fazer pontes, a comparar filmes, trechos e texturas, agu¢ando a observagao das sutilezas”
(FRESQUET, 2013, p. 44), mas sua principal atuacdo ¢ na transmissdo, como forma de

contagio, contaminagdo da vontade e o desejo de fazer.

Para que efetivamente se dé essa experiéncia, ¢ necessario, em primeiro lugar, o
desejo de quem aprende, sua observacdo atenta, curiosa, interessada. E preciso
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também, a continuidade na exposicdo a arte, contaminada pela paixdo de quem o
conduz. Outro vetor fundamental é o silencio, o ndo dito, em toda transmissdo
(FRESQUET, 2013, p. 49).

Assim, abandondvamos a pedagogia da explicagdo rumo a pedagogia da criagdo
(BERGALA, 2008), da invengdo, do risco, da descoberta, da emancipa¢do. Entendendo que, a
explicagdo impede que os sujeitos exercitem sua autonomia e tenham experiéncias imediatas
de conhecimento (RANCIERE, 2002). Por isso, 0 passeur nio deve ser explicador, mas sim,
aquele que deve “criar a cena para que ela possa ser pensada, sentida, interrogada, montada”
(MIGLIORIN, 2015, p.87).

A equipe de passeurs que atuaram nos encontros da escola de cinema em 2015 foi
composta por uma estudante que estava cursando Pedagogia, mas tinha sua primeira
graduacdo em Comunicagdo Social e Mestrado em Educacdo, um graduando em
Comunicagao Social com habilitagdo em Jornalismo e por mim, uma mestranda em Educagao,
licenciada em Filosofia. E, durante o primeiro semestre uma ex-aluna da escola de cinema do
CAp UFRIJ que iniciou a graduacdo em Cinema pela PUC-Rio, também participou da equipe e
uma doutoranda em Educagao, graduada em Pedagogia.

E a equipe de passeurs que acompanhou a turma de 2016 foi composta por um
estudante de Comunicag@o Social, com habilitagdo em Jornalismo e bolsista do programa de
Iniciagdo Cientifica, um professor de Artes Visuais do CAp UFRJ, uma professora de musica
aposentada, e por mim.

Eramos entdo responsaveis pelo planejamento e a realizacdo dos encontros. Para tal,
partiamos da premissa da correlagdo entre ver e fazer, que se baseia na proposta do cineasta
Jean-Luc Godard, de “ver cinema como critério fundamental para aprender a fazé-lo”
(FRESQUET, 2013, p. 110). Sendo o cinema uma linguagem, ele precisa ser exercitado, ou
seja, “falar, filmar, escrever” (MIGLIORIN, 2015, p.115), em plena liberdade comunicativa,
poética e criativa.

Assim, eram exibidos trechos de produ¢des filmicas, pautadas pela pedagogia do
fragmento numa leitura aberta, multipla e viva, proposta por Alain Bergala (2008). Esse
dispositivo disparador parte da “hipotese-cinema” com um espago de criagdo e alteridade.
Pois, o projeto ndo busca ser uma escola de cinema com abordagem cronolédgica e que busca
um ensino técnico, mas sim pensa as potencialidades que podem ser despertadas pela
convocacao a criar outras imagens a partir da ressignificagdo dos espacos e da abertura do

olhar para o Outro.
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A proposta de trabalho entende o cinema como forma de arte introduzida no espago
escolar e se afasta da concepgdo do “filme como produtor de sentido (o autor escolheu esse
angulo ou esse quadro para significar isso) ou nos casos menos graves, como produtor de
emogdes” (BERGALA, 2008, p. 27). Tal procedimento de apropriagao do cinema na escola e
sua percepcdo como arte, ndo se enquadra dentro de uma disciplina, pois ndo se busca o uso

instrumentalizado da produ¢ao imaggtica, e principalmente por que:

a arte ndo pode depender unicamente do ensino, no sentido tradicional de disciplina
inserida no programa e na grade curricular dos alunos, sob responsabilidade de um
professor especializado recrutado por concurso, sem ser amputada de sua dimensao
essencial (BERGALA, 2008, p.29).

Buscavamos entdo, mobilizar a expansdo e a transformagdo dos sujeitos, da forma
como eles percebem o Outro ¢ ao mundo, ao convocar a observacdo do ambiente que os
circundam de um nova forma, buscar outras representagdes possiveis, trabalhar e interagir
com o grupo a partir de uma situagdo inesperada. Entendiamos que essas praticas
possibilitavam exercitar a autonomia e a tomada de decisdes individual e em grupo a partir do
debate, trabalhando assim, a atitude do sujeito quanto a experiéncia de coletividade e
evidenciando que os saberes que se aprendem e se trocam no espago escolar ndo se limitam
aos saberes formais, mas se expandem e se diluem nas relagdes interpessoais e nos diferentes
modos de sentir, conhecer e ver. Tais movimentos epistemoldgicos podem partir de uma certa
desestabilizacdo de procederes autdmatos, na medida em que a arte ¢ “um elemento
perturbador dentro da instituigdo. Ela ndo pode ser concebida pelo estudante sem a

9999

experiéncia do “fazer”” (BERGALA, 2008, p.30). E ¢ justamente promovendo a experiéncia
de criagdo na pratica que o projeto possibilita.

E interessante notar a relagdo que, em ambas as turmas, os estudantes tinham com as
artes. Muitos faziam teatro dentro ou fora da escola, tocavam algum instrumento musical ou
desenhavam, dando uma pista de seus habitos culturais. E que talvez, por essa conexao,

: . e 21
buscassem estreitar seus lagos com a producdo cinematografica™ .

?I'No que tange a essa questdo, no primeiro encontro de 2015, como proposta de exercicio para conhecermos os
estudantes e suas motivacdes para participarem dos encontros com o cinema, exibimos fragmentos dos filmes
JLG por JLG (disponivel em: https://youtu.be/mk1 AK-G6UF4), documentario autobiografico langado no Brasil
em 1995. Neste autorretrato, o diretor Jean-LucGodard reflete sobre seu lugar na historia do cinema, sobre a
interagdo entre a industria cinematografica, o filme como arte e sobre o ato criativo. E Cada Um Com seu Cada
Qual (disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gSfBvKTQy Y ). Nesse curta, a diretora brasileira
Flavia Castro, traz Camila, uma menina de 8 anos, que vé uma caixa de papeldo cair de um “burro sem rabo” e
tenta devolvé-la a seu dono — um catador de papel. O homem lhe da de presente a velha caixa. Ao chegar a casa,
Camila encontra uma camera na caixa — e entdo comeg¢a sua aventura.. Depois, solicitamos que cada um dos
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Outro dado que nos ajuda a refletir a respeito da formagao cultural dos estudantes do
Colégio de Aplicagao da UFRJ € que, no espaco reservado para os encontros da Escola de
Cinema, onde fica o armario com os equipamentos ¢ onde montavamos a estrutura para os
momentos iniciais de projetar, ver € comentar as producdes, a sala de Linguas Estrangeiras, ha
um piano, onde, estudantes de diversas idades entram para tocd-lo. Essa interacdo com o
instrumento ja apresenta rastros da amplitude do rol de referéncias musicais e culturais que
essas criangas tém acesso, pois o repertério executado ia desde musicas pop norte americanas
e inglesas a composigdes de Beethoven e Mozart.

Com isso, podemos perceber que os atores dessa cena, composta no espago escolar,
sdo permeados de multiplas referéncias e que ja apresentam uma abertura para interagdes.
Talvez, por conta disso, haja uma postura de acolhimento para o encontro com a alteridade,
viabilizada pelo cinema. Afinal, tanto os membros da equipe do CINEAD quanto os
estudantes do Colégio de Aplicagdo da UFRIJ partilham do desejo de reinvengdo, fazendo

assim, com que seja possivel criar outras maneiras de ser, estar e perceber no e com o mundo.

estudantes se apresentassem a partir do cinema. Em meio a essas produgdes a fala de uma estudante chama
atencdo. Ela, aos 15 anos, afirma que, uma de suas motivagdes para participar do CINEAD ¢, além do seu gosto
pelas artes, ¢ uma possivel abertura para aprendizados técnicos que podem lhe ajudar a ingressar no mercado de
trabalho.
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2. MONTAGENS DO QUE SE VE
2.1 Um “plano geral”22 da visualidade

Guy Debord (2012) parece ter antevisto o futuro ao proferir que na “sociedade do
espetaculo” as relagdes seriam mediadas por imagens. Para ele, “o espetaculo ndo ¢ um
conjunto de imagens, mas uma relacdo social entre pessoas, mediadas por imagens” (p.14).
Essa difusdo imagética massiva ¢ também uma “Weltanschauung”, ou seja, uma visdao de
mundo proveniente de um mundo visual que se materializou.

Tal afirmacdo pode ser verificada contemporaneamente pelas constantes interagdes
sociais, apoiadas pelos novos suportes tecnologicos de informagao, que proporcionam amplo
acesso as redes sociais virtuais. Esses dispositivos, cujas plataformas possibilitam extensiva
(re)producdo e troca de imagens, tornam, em certa medida, a relagdo entre “real” e “virtual”
tdo estreitas, que a fronteira entre esses campos se confundem, ao ponto que, em vez de agir
naturalmente, passa-se a posar para as mais diversas “‘cadmeras”, para se tornar uma imagem
(agradavel) a ser transmitida, compartilhada e curtida, por todos, o tempo todo. Num fluxo
imagético ininterrupto e infinito.

Debord (2012) aponta a dificuldade de estabelecer uma oposicao entre “espetaculo” e

vida social, pois:

O espetaculo que inverte o real é efetivamente um produto. Ao mesmo tempo, a
realidade vivida é materialmente invadida pela contemplag¢ao do espetaculo e retoma
em si a ordem espetacular a qual adere de forma positiva. A realidade objetiva esta
presente dos dois lados. Assim estabelecida, cada nogdo s6 se fundamenta em sua
passagem para o oposto: a realidade surge no espetaculo, e o espetaculo ¢ real. Essa
alienagdo reciproca ¢ a esséncia e a base da sociedade existente (p.15).

Pode-se entdo perceber como a relagcdo entre as instdncias do “real” e do “virtual”
acabam se imbricando e se retroalimentando, fazendo com que a virtualidade seja entendida
como multiplas poténcias possiveis, e sua efetivacao nas redes sociais, elenquem mais uma,
entre tantas versoes possiveis de mundo. Além disso, outro apontamento feito por Debord
(2012) ¢ como a relacdo espetacular, em certa medida, adquire um status mercadologico;
como se cada individuo se tornasse um produto dentro da légica sistémica, que devesse ser
desejado e consumido.

A tessitura social, a facilidade e a velocidade de reproducao imagética, fazem com que
a imagem seja inserida numa légica de consumo, nao apenas por sua producdo massiva, mas

pela apropriagdo que a publicidade e os meios de comunicagdo de massa fazem dela, para

2 Tal conceito ¢ utilizado para designar, no cinema, um movimento de cAmera que mostra uma grande fracdo de
espaco, que busca situar a acdo, mas também as relacdes de espago.
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criar, propagar discursos, construir realidades e fomentar desejos. Esse sistema produtivo e de
circulagdo de imagens hiperestimula e acelera os ritmos de intera¢do, numa sociedade avida
pela representagdao da “realidade”, pelo desejo de novidade e de atencdo voltada para
experiéncias efémeras, mas que sejam marcadas por alguma intensidade, que no geral se da
por choques de estimulos.

A midiatizacdo da sociedade, a incitacdo pela visibilidade e a adogdo cada vez mais
rapida dos novos artefatos tecnocientificos em meio aos vertiginosos processos de
globalizagdo de todos os mercados, faz entrar em colapso a subjetividade interiorizada,

trabalhada nas salas de aula e nos lares ao longo dos séculos anteriores.

Aos poucos, ainda que numa velocidade que pode impedir a compreensao dos
sentidos dos processos, ao lhes escamotear a densidade da experiéncia, desmorona-
se toda a arquitetura psicofisica que sustentava aquele protagonista dos velhos
tempos modernos. Saem de cena, assim, um tipo de corpo e um modelo de
subjetividade cujo cendrio privilegiado transcorria em fabricas e colégios, ¢ cujo
instrumental mais valorizado era a palavra impressa em letras de forma (SIBILIA,
2012, p.49).

Assim, ha um deslocamento das maneiras de se exercer os processos subjetivos.
Ocorre a transi¢do de praticas de subjetividade voltadas para atividades que solicitavam o
exercicio da interioridade, como a leitura e a escrita, para praticas que convocam a
exteriorizagao dos sujeitos, como a producao de imagens de si e de suas praticas cotidianas,
que culminam na espetacularizagdo da vida.

Em consondncia com esse processo de transicdo, os dispositivos eletronicos
comunicacionais de uso cotidiano, como tablets € smartphones, convocam de seus usuarios
rapidas adaptagdes corporais e subjetivas aos novos ritmos de experiéncias, “permitindo
responder com a maior agilidade possivel a necessidade de reciclagem constante e de alto
desempenho” (SIBILIA, 2012, p. 51).

Existem entdo, novas coagdes socioculturais, pois esses novos suportes de interacao
viabilizam o surgimento de maneiras inéditas de ser e estar no mundo, mas que, a0 mesmo
tempo fazem com que, aqueles que nasceram e crescem nesse novo ambiente, encontrem na
escola um espago de completa ruptura com esse modus operandis, devido aos seus valores
alinhados a sociedade de controle (DELEUZE, 2013) e suas marcas disciplinares
(FOUCAULT, 1977).

Ha entdo, uma incongruéncia entre os procedimentos subjetivos de jovens e criangas e

0 que as instituicdes esperam deles. No caso da relagdo com a escola, ha uma tensdo, na
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medida em que, as subjetividades dos estudantes ndo se constituem apenas pelas institui¢des
disciplinares, mas nas experiéncias cotidianas, que sdo muito mais mididticas, regidas sob a
logica mercantil, conectadas as redes de informacao, ao regime de agitacao ininterrupta € ao
constante fluxo de dados fragmentados e dispersos. Dessa forma, nada comeca, nada termina,
nada permanece, porque tudo flui velozmente. E, por atuarem com usudrios mididticos, a acdo
dos individuos se da a partir da conex@o com estimulos imediatos, numa soma de fluxos, onde
ndo hé interpretagdo de imagens, nao ha sentido teleoldgico. S6 ha aceleracdo e desejo pela
novidade.
O grande volume de fluxos imagéticos propulsionados pelos meios de comunicagdo e
pelas produgdes dos sujeitos em seus dispositivos moveis, transformou o processo cognitivo e
os modos de producdo de subjetividade. Pela imensa quantidade de hiperestimulos, que
convocam os sentidos, € em espacial o olhar dos sujeitos, os processos sujetivos nao mais
atuam no bindmio atencdo/desatenc¢do, mas sim nos termos de dispersdo e distragdo fruto de
um campo social, urbano, psiquico e industrial saturado de informagdes sensoriais.
E possivel ver como um aspecto crucial da modernidade uma crise continua da
atencdo; ver as configuragdes variaveis do capitalismo impulsionando a atengdo e a
distragdo a novos limites e limiares, com a introducdo ininterrupta de novos
produtos, novas fontes de estimulo e fluxos de informagdes, e em seguida

respondendo com novos métodos de administrar e regular a percepcdo (CRARY,
2004, p.68-69).

Esse sistema econdmico, que na modernidade ¢ emergente, demanda a aten¢do de um
sujeito em relacdo a uma ampla gama de novas tarefas produtivas e espetaculares, que t€ém um
ritmo acelerado, e também um sistema cujo movimento interno estava erodindo

continuamente a base de qualquer atencdo disciplinar, ou seja:

parte da logica cultural do capitalismo exige que aceitemos como natural a mudanga
rapida da nossa ateng¢do de uma coisa para outra. O capital, como troca e circulagdo
aceleradas, necessariamente produz esse tipo de adaptabilidade perceptiva humana e
tornou-se um regime de aten¢do e distragdo reciprocas (CRARY, 2004, p.69).

Desse modo, a questdo da ateng¢do como problema teve inicio no fim de 1870, com a

crise do status do sujeito perceptivo. Assim, a questdo da visualidade do fim do século XIX

parte da densa rede de textos e técnicas ao redor da qual a verdade da visdo foi organizada e
elaborada. Através da estrutura da atencdo, o corpo que vé ¢ organizado, tornado produto.

A aten¢do foi uma caracteristica importante de um sujeito produtivo e adaptavel

socialmente, mas o limite que separava uma aten¢@o socialmente util de um atencao
perigosamente absorta ou desviada era profundamente nebuloso e podia ser descrito
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apenas em relagdo a normas performativas. A atengdo e a distragdo ndo eram dois
estados essencialmente diferentes, mas existiam um unico continuum, ¢ a atengdo
era, portanto, como a maioria cada vez mais concordou, um processo dinamico, que
se intensificava e diminuia, subia e descia, fluia e refluia de acordo com um
conjunto indeterminado de variaveis (CRARY, 2004, p.72).

Dentre as variacdes e indeterminagdes possiveis, a atencdo também representa uma
ampla gama de discursos institucionais, bem como uma atividade sintética, uma energia
centripeta que seria a cola que amalgama um “mundo real” contra varios tipos de colapsos
sensoriais ou cognitivos. E, por conta de diversas determinagdes sist€émicas ela adquire um
novo ritmo, que se torna uma forma de trabalho: o trabalho como consumo visual; a
“mercadoria como imagem”. Benjamin (1986) chama de “entronamento da mercadoria”, esse
sistema de objetos baseado na producao continua do novo, em que a atencdo ¢ mantida e
real¢cada pela introdugdo regular da novidade.

Surge entdo, a cultura de massa como catalizador no desenvolvimento de novas formas
dessa cultura visual acelerada, que faz crer que um observador “normal” ¢ conceituado nao
apenas em relacao aos objetos de atencao, mas também em relacdo ao que nao € percebido, as
distragdes, as margens e periferias, excluidas ou reprimidas do campo perceptivo.

Dentre os espetaculos que estdo inseridos dentro da logica da cultura visual temos a
camara escura, os vaudevilles, os peep shows, os panoramas ¢ o cinema. Cada um, ao seu
modo, solicitam do espectador sua atengao em meio a um fluxo de imagens e de estimulos
sensorias, além de uma adaptagdo em meio a tantos choques e informagdes. Nesse contexto,
os aparatos técnicos, tal qual projetores e cameras, sdo viabilizadores dessas produgdes,
propagadoras de imagens, estimuladoras dos sentidos e promotoras de novas formas de
relacdes.

Essa nova forma de interacdo e a velocidade de producdo, transmissao e recepcao
desses contetidos imagéticos, que sdo aparentemente de facil compreensdo e absorcdo,
inaugura outro regime atencional, uma nova forma de producdo de sentidos e de estabelecer
correlagdes; diferentes de quando ndo havia tantos estimulos. Assim, a atengdo torna-se um
item valioso.

Com esse novo regime de atengdo, essas praticas cotidianas e culturais esculpem
corpos € produzem subjetividades hiperestimuladas sensorialmente e inseridas em
modulagdes de aceleragdo, que experienciam outras formas de ser e estar no mundo. Afinal, a
recepcao estética ¢ marcada pela instabilidade, e, o corpo do individuo passa a ser tema de
experimentagdes € novos discursos que tentam regular e controlar os atores sociais, na medida

em que esse corpo ¢ mais um componente que circula e constitui o espaco urbano. O corpo ¢
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lugar da visdo, da atencdo e da estimulagdo. Talvez, por essa razdo, até hoje ele continue
ocupando lugar de destaque nas producdes imagéticas, que muitas vezes o erotizam € o
tornam objeto de desejo.

No entanto, ¢ interessante o fenOmeno que busca promover processos de
imaterializa¢do da visdo, como se esta fosse uma entidade para além do corpo, ou melhor,
descorporificada (CRARY, 2015). Ao mesmo tempo que o corpo deve ser voltado para o
trabalho industrial, parece que a visdo, que recebe a cultura de massa e que se distrai em
espetaculos visuais, atua como alento ao desgaste da forga fisica. Talvez seja nesse ponto que
se encontre a intensidade da penetragdo das producdes da Indastria Cultural. Assim,
percebemos a relagdo entre o contexto sociohistorico € os processos subjetivos, na medida em
que se entende que, “a visdo e seus efeitos sao inseparaveis das possibilidades de um sujeito
observador, que ¢ a um s0 tempo produto histérico e lugar de certas praticas, técnicas,
institui¢cdes e procedimentos de subjetivacdo” (CRARY, 2015, p.15).

Nesse contexto de organizacao social do trabalho imerso nessas novas configuragdes
sociais, a Revolucdo Industrial modificou ndo apenas o sistema de producdo material, mas
também os modos de ser e estar no mundo. Afinal, ¢ no fim do século XIX, que a
reprodutibilidade técnica e a produgcdo em massa sdo impulsionadas, como nos fala Walter
Benjamin (1994). As técnicas modernas geram mudangas na sensibilidade e na forma de
produzir arte, fazendo com que o espectador, inserido nessa nova logica social, busque novas
experiéncias estéticas, por conta dos estimulos da sociedade de consumo.

Nesse sentido, pode-se entender a ideia de modernidade como sendo composta pela
multiplicidade e pela simultaneidade de experiéncias, que provocaram mudangas nos
processos subjetivos a reboque das transformagdes sociais, econdmicas e culturais em escala
sist€émica e produtiva.

Um icone dessa nova forma de interacao e de apreensdo da realidade € o cinema, pois
estd diretamente relacionado a esfera cultural no que tange ao cotidiano e a invengdes
técnicas, constituintes da subjetividade dos sujeitos. Sendo assim, um representante dessas
transformagdes, por ser a convergéncia de avangos tecnoldgicos, representacao, espetaculo,
distragdo, consumismo, efemeridade, mobilidade, entretenimento, desejos, produgdo
simbdlica e também arte.

Assim, por estar em meio a toda essa multiplicidade de possibilidades e
“contradi¢des”, que entendo que o cinema pode ser um compatibilizador entre as demandas

institucionais e sociais € as diversas formas de ser e estar no mundo. Ocupando esse espago
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limitrofe entre a tecnologia e a humanizagdo, ele se apresenta como um meio possivel de

(re)inventar a realidade dada, e langar um novo olhar para si e para o mundo.

2.2 A atencao colocada em foco

Na sociedade contemporanea ha um excesso de dados imagéticos, sonoros e
informacionais, produzidos e compartilhados pelas tecnologias digitais, que circulam de
maneira acelerada. Esses dados hiperestimulantes solicitam a constante mudanca do foco de
atencdo, devido a tantos apelos sensiveis. Como agravante, a busca avida por novidades faz
com que a ateng¢do deslize por fatos e situagdes sem se concentrar em um unico evento. Nesse
sentido, a atencdo torna-se um “problema”, pois essa forma de atuacao se reflete em baixos
rendimentos na realizacdo de tarefas, dificuldades em executar projetos de longo prazo e de
seguir regras, haja vista que, a capacidade de lidar com a ideia de categorias fixas e nao
fragmentadas fica prejudicada. Assim, se ndo hd uma nogao fixada, as regras e procedimentos
comportamentais adquirem um status flexivel.

No espago escolar, onde essas agdes supracitadas sdo constantemente solicitadas e a
atengdo focada ¢ convocada nos processos de aprendizagem, essa situacdo torna-se uma
questdo chave. Culpa-se a crianca que ndo aprende, por ndo prestar atencdo”. Dao-lhe um
diagnostico e medicam-na, na tentativa de solucionar essa questdo individualmente. Essa
percepcao parece esquecer todo o modus operandis contemporaneo que hiperestimula os
sentidos dos sujeitos, desorientando-o de um foco Unico.

Os hipertextos, as multireferéncias, a possibilidade de navegar na web com uma
infinidade de abas abertas e os aplicativos que viabilizam conversas simultaneas e
instantaneas, por exemplo, permitem uma atuacdo cognitiva e atencional mais ampliada, e
que, ndo atuam mais sob a logica do enfoque em uma tUnica informag¢do, mas sim uma
dilui¢do do foco atencional. Além disso, conforme abordado anteriormente, ha a transi¢ao de
processos de interioridade e analogia, com sujeitos em meio a processos que faziam com que
eles se voltassem para si e sentissem o passar do tempo cronoldgico, para processos de
exposicao e digitalizagdo, onde os sujeitos produzem e propagam discursos € imagens sobre si
no ritmo da velocidade.

Nessa logica, que solicita um tnico foco da ateng@o, o processo cognitivo ¢ entendido
como sistema de codificagdo e decodificacdo, que recebe dados externos e soluciona
problemas, enfatizando assim a existéncia de um comportamento controlado e a realizagdo de

tarefas. Essa concepgdo ¢ muito restrita, por pensar a questdo da atengdo a partir de maneiras
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de fazer com que haja uma adaptagdo e que se restabeleca a capacidade de “prestar atengao”,
como se seu funcionamento ocorresse de forma bindria: 0-1, atengdo-desatencdo, on- off. A
partir dessa percep¢ao, qualquer tangenciamento ¢ considerado negativo, por ndo atender as
pré-determinacdes. Sob essa perspectiva, a dispersdo e a distragdao, também sdo elementos
rechacados. No entanto, esses fendmenos que sdo considerados como similares, se ddo de
formas distintas.

A dispersdo nada mais ¢ do que o deslocamento do foco da atencao, refletindo como
desconcentracdo e ruminagdo das experiéncias. J& a distragao sdo os diferentes percursos por

onde a aten¢do transita, vagueia e pratica a errancia. Ela atua:

Fugindo do foco da tarefa para a qual ¢ solicitado prestar atencdo e indo na direcdo
de um campo mais amplo, habitado por pensamentos fora do lugar, percepgdes sem
finalidade, reminiscéncias vagas, objetos desfocados e ideias fluidas, que advém do
mundo interior ou exterior, mas que tém em comum o fato de serem refratarias ao
apelo da tarefa em questdo (KASTRUP, 2004, p. 158).

Essa postura frente a tarefa solicitada, que tem desvios, mas que nao sao percebidos de
forma negativa, amplia o sentido do que seja a cogni¢do. Nessa perspectiva expandida, os
processos cognitivos aparecem em dialdgo com a possibilidade de percorrer novos caminhos
e encontrar com “pensamentos fora do lugar”, “percepgdes sem finalidade” e “ideias fluidas”,
que se potencializam na criagdo artistica, a partir da (re)invencao de si e do mundo. Afinal, as
artes externalizam os pensamentos ndo pensados até o momento, pois eles se encontravam
fora de um regime logico e racional; ndo buscam uma finalidade pragmatica, utilitarista, mas
transcendem os parametros sistémicos; € nao se mantém sob ditames rigidos e prescritos, mas
explora, permeia e se liquefaz nos entre lugares. Essas caracteristicas sao muito preciosas
para o presente trabalho, na medida em que a proposta entende a entrada do cinema no espaco
escolar como uma possibilidade de fazer arte e investiga as possibilidades de experienciar
outros aprendizados.

No sentido de buscar diversas formas de materializar os processos criativos, ampliar o
repertorio de referéncias culturais dos estudantes e exercitar a criagdo artistica em sua
potencialidade cognitiva e em suas diferentes formas de expressdo, € que propusemos com a
turma de 2015, corporificar e dialogar com duas formas de arte e a interagirem com tintas,

pincéis e cavalete.
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A inspiracdo se deu a partir de fragmentos do filme O Mistério de Picasso™, de Henri-
Georges Clouzot, onde o pintor cria 20 telas e o cineasta acompanha os momentos de atuacao
de sua misteriosa criatividade, filmando do lado inverso das telas que eram pintadas. Para tal
foram utilizadas tinta e papel especiais e, nas pinturas a 6leo, as imagens eram exibidas pela
técnica de animacao stop-motion. Ao que se sabe, todas as obras criadas para o filme foram
destruidas, quando ele foi finalizado. O interessante desse filme ¢ que ele mostra o processo
de criagdo quase que em tempo real, evidenciando a processualidade que envolve o gesto
criativo, além de fazer ver que a criagdo das obras demanda trabalho, tempo, espera. Que ¢
necessario “observar, ver e depois comecar a imaginar, trocar a passividade pela atividade”
(CARRIERE 2015), para s entdo, a criagio comegar a se realizar. Acreditamos que esses
ensinamentos sao muito caros ao gesto de criagdo cinematografica. Além disso, o filme
proporciona o encontro com um grande pintor e sua obra.

Coincidentemente, no mesmo periodo, um centro cultural da cidade estava com uma
exposi¢cdo com diversas obras de Pablo Picasso. Nesse sentido, também foi uma maneira de
instigar aqueles que ndo tinham visto a exposi¢do, a visita-la, mostrando assim nosso
comprometimento com a formagao cultural desses sujeitos.

O filme tem imagens tdo vigorosas que, durante sua exibi¢do, houve um siléncio
sepulcral e tamanha atencdo focada, concentrada e aberta no filme, que até mesmo uma
cartela de informagdes finais, que estava em inglés, os estudantes fizeram questdo para que
fosse pausada, para que pudessem traduzi-la. Esse gesto nos da uma pista do quanto tinham
desejo de aprofundar sua compreensao a respeito do que foi visto, tanto no que diz respeito
aos elementos imagéticos quanto aos elementos textuais.

Eles entdo comegaram a expor, muito empolgados, suas impressdes a respeito do que
foi visto. Em suas falas comentavam a postura do pintor e a temporalidade do filme, que
levava a acompanhar o que ele “tava fazendo”, bem como seu maravilhamento ao verem as
obras surgindo nas telas, e na propria tela de projecdo, que, anteriormente em branco, ia
ganhando cores e outras intensidades.

Os estudantes entao, foram convidados a pintar telas e capturar esse processo criativo,
explorando as diversas posi¢cdes de cameras e construindo assim diversos enquadramentos e
pontos de vista. Eles entdo, se dividiram em dois grupos, onde, no primeiro momento um
grupo deveria pintar enquanto o outro captava esse momento de exterioridade criativa. No

segundo momento, essa funcao deveria ser cambiada. Tal exercicio foi muito interessante,

23 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=rVTOw5416i0
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pois envolvia duas expressdes artisticas com diferentes processos criativos e com
caracteristicas de linguagens muito proprias, colocadas em relagdo por meio do gesto criativo.
Ao longo do desenvolvimento da atividade foi possivel observar o envolvimento dos
estudantes com a proposta de exercicio. Um estudante, em especial, parecia querer exercer
todas as fungdes, executando todas com extrema seriedade a proposta. Mas todos, pareciam
estar imersos, num misto de absor¢cdo e ludicidade, participando e colaborando para a
producao audiovisual inspirada no filme que acompanhava o processo criativo e produtivo de
Picasso. Talvez, porque tivessem plenamente envolvidos para que o gesto criativo ocorresse.
Assim, foi possivel observar a abertura que as artes possibilitam em relacdo a
alteridade, baseada no tripé mundo, eu e Outro, haja vista que um eu se expde e interage com
outrém, compartilhando sua percepcdo de mundo e entrevendo a possibilidade de
transformagao. Pois os sujeitos se voltavam para si, exteriorizavam-se em cooperacao com os
outros, tendo como inspira¢do a afetagdo com obras produzidas em outro espagco tempo que

ndo o seu, mas que lhes tocava.

Figura 3: Frame de uma das cenas capturas por um dos grupos em que a pintura é captada do lado oposto onde
foi pintada, deixando-a em primeiro plano, tal qual no filme O Mistério de Picasso.
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Figura 4: Grupo pintando enquanto outro, fazendo uso de duas cdmeras captura os momentos do processo
criativo. Fazendo ver tanto o que esta sendo produzido por um angulo e os gestos de criacdo de outro. Pode-se
ver também o uso da claquete como elemento cinematografico.

Figura 6: Estudante capturando o momento de criagéo artistica.
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Com essa experiéncia, podemos pensar em uma concep¢do ampliada da cognicdo, que
ndo se limita a pensar a solugdo de problemas, mas que ¢ compreendida enquanto processo
cognitivo que ressignifica e amplia as possibilidades de interacdo e invencao do eu e do
mundo, como nos fala Virginia Kastrup (2004), que inventa e cria sentidos. Na medida em
que ndo se atém a regimentos e principios enrijecidos entre um sujeito € um objeto dados,
como se as concepgdes de eu e de mundo pudessem ser determinadas, a atencdo passa a ser
considerada “uma pratica de invencao de regimes cognitivos diversos, co-engendrando, ao
mesmo tempo, o si € o mundo, que passam a condi¢dao de produtos do processo de invengao”
(KASTRUP, 2004, p.159). Nesse sentido a cogni¢do agrega também a invenc¢do de problemas
€ ndo mais apenas uma possivel solu¢dao, rompendo assim com uma relagdo de passividade
frente aos acontecimentos.

Ao incluir a problematizagdo, a solucao e o problema passam a se complementar ¢ nao
mais sdo compreendidas como binomiais e opositores, pois ao incitar uma agao sobre € com o
problema, emerge o processo da aprendizagem inventiva através da ruptura do fluxo cognitivo
habitual, também chamado de breakdown, ou seja, uma perturbagdo, uma problematizagao,
quebra ou rachadura na continuidade cognitiva (KASTRUP, 1999).

Em meio ao fluxo criativo dos estudantes, nds, passeurs, também eramos convocados
a problematizarmos nossa pratica frente a eventos inesperados. Em 2016, houve um dia em
que a gravacgdo durou mais tempo do que o previsto, € que ficamos na sala por mais tempo,
descarregando os arquivos das cameras e recarregando suas baterias, e algumas estudantes,
que eram do turno da tarde e estavam em seu momento de recreio, entraram na sala, e se
mostraram muito curiosas com a estrutura que estava montada, as imagens projetadas,
carteiras “desordenadas”, caixas de som e muitos fios conectando os equipamentos.

Elas perguntaram o que eu estava fazendo e porque eu estava com cameras. Expliquei-
lhes sobre o CINEAD e sua proposta e elas ficaram entusiasmadas € ao mesmo tempo
inquietas com a possibilidade de fazer cinema na escola. Curiosas, quiseram ver os filmes
produzidos. Mostrei-lhes o filme Escola Espetacular, feito por Bernardo, em que, durante a
captacdo das imagens, havia passado na sala dessas estudantes. Ao verem sua imagem
projetada em dimensao ampliada na parede - tela, se mostraram alegres, tecendo comentarios
sobre seus colegas de classe e sobre sua propria aparéncia.

E interessante notar que, mesmo tendo nascidas na época das capturas de imagens
instantaneas, elas mostraram algum estranhamento ao verem sua imagem em outro suporte.

Sera que foi o tamanho da proje¢dao que provocou essa sensagcdao? Ou sera que foi a captura e
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ressignificagdo de sua sala de aula e de outros espagos que lhes sdo tdo comuns que as
levaram a ficar admiradas?

Perguntei-lhes entdo se queriam filmar, e em resposta positiva, entreguei-lhes as
cameras, mas antes de sairem para filmar, Camile, Luana e Julia que participavam dos
encontros da Escola de Cinema, lhes ensinaram a manusear a cdmera, compartilhando alguns
saberes e contagiando-as com seu gosto pelo cinema.

Talvez, inspiradas pela obra de Bernardo elas tenham comecado a documentar o
cotidiano escolar de forma descomprometida, numa tentativa de compartilhar suas
perspectivas do que seja o recreio, a escola e os sentidos de transitar por esse espago. E muito
interessante ver o maravilhamento da intermediacdo da realidade pela cdmera. Em dado
momento, a camera subjetiva capta a cobertura de pedras de uma parte do patio, e ouve-se

",

uma voz feminina dizendo em tom de encanto: “olha esse chao, gente!”. Entdo, as pedrinhas
sdo chutadas e ouvimos o barulho de seu deslocamento e a cAdmera se aproxima num close up,
na tentativa de alcancar e quase entrar naquela textura. Outra imagem captada, muito
interessante ¢ o percurso do olhar que ¢ feito de uns stencils que estdo na parede, mas que,
quando ha um stencil de camera de seguranca, a imagem ¢ aproximada em zoom in € se detém
alguns segundos nelas, como se denunciasse a metalinguagem.

Sei que poderia ter dado um direcionamento, tal qual acontece nos exercicio propostos
nos encontros da Escola de Cinema, mas fiquei tdo surpreendida com esse encontro e com a
curiosidade daquelas estudantes com todos aqueles artefatos, que nao dei um direcionamento
pedagdgico. Apenas ofertei-lhes a exploragao visual e a captura de imagens como uma, entre
tantas brincadeiras e invengdes possiveis. Esse evento remete a experiéncia nio roteirizada de
criacdo de imagens pela manipulacdo da camera (SILVA, 2011) e também a desestabilizacio
dos processos de trabalho (RAMAGNOLI, 2009), fazendo com que, nesse momento eu
tivesse que negociar com essa realidade apresentada.

Nesse movimento de flanancia, exploragdo e captura das imagens na escola, alguns de
seus colegas de turma, bem como outros estudantes que as conheciam comegaram a se colocar
de forma euforica frente as cameras, provocando uma grande agitacao. Alguns tentavam
interferir nas gravagdes jogando folhas sobre quem estava com a camera, se direcionando de
forma direta a objetiva ou mesmo tentando observar no visor o que estava sendo filmado. Isso
mostra como a entrada do cinema, seja por um gesto, seja por algum elemento que esteja
vinculado a ele, como a camera, por exemplo, provoca agitacdes, desestabilizacdes e
desordena. O comportamento desses estudantes nos remete, em alguma medida, & uma certa

“performance de sua vidas frente as cAmeras”, em que “cada performance se caracteriza como
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um meio de a personagem marcar sua presenga ¢ de estar no mundo do filme e da vida”
(BEZERRA, 2013, p.409), gerando um ‘“acontecimento que ¢ produzido em funcdo da
filmagem” (LINS, 2013).

“Os personagens sdao reais, mas, diante da camera, constroem seus autorretratos,
encenam suas historias, se inventam a partir do que gostariam de ser, do que talvez sejam, do
que pensam que o diretor gostaria que fosse, e tudo isso no proprio ato de falar” (LINS,2013,
p-383). As imagens que estavam sendo produzidas tinham um certo carater documental e
buscavam capturar os eventos daquele espago-tempo, engendrando assim reinvengdes de si no
espaco escolar, em que os sujeitos, enquanto estudantes devem se portar de maneira
determinada, mas que, nesse contato com a cdmera, uma outra realidade era produzida, e eles
se comportavam de outra maneira, diferente da forma solicitada dentro da sala de aula da
institui¢ao escolar.

Além disso, alguns estudantes me perguntavam se também podiam filmar, mas nesse
momento, j& se aproximava o fim do recreio. Assim, dava-lhes uma resposta negativa, elas
perguntavam se poderiam filmar “amanha”, ao que eu lhes informava que apenas na outra
segunda feira € que estaria novamente na escola. Assim, podemos entender esse evento como
um indicio de como o cinema na escola perturba e altera a ordenacdo desse espago e a forma
de interacdo que nele ocorre. Ele consegue provocar outras mobilizagdes, criando também um
territorio sensivel, em que afloram as emocdes dos sujeitos e também seus conflitos internos e
externos.

Nessa perspectiva que inclui rupturas, deve-se também romper com as ideias de que a
cognicdo encontra-se inscrita no tempo, que segue uma linearidade, uma sucessdo causal, e
sim percebé-la como imersdo na duragdo, como um encontro com as possibilidades e com os
imprevistos. Haja vista que, essa concepcao ampliada de cognicdo se apresenta na pura
atualidade, remetendo a conceituacdo de Bergson, pois o tempo ndo ¢ mais aquele que
“passa”, que percorre e se desloca numa teleologia, mas sim ¢ um tempo da intensidade e da
duracdo. A ideia de atualidade ¢ entendida como politemporalidade (pois agrega passado,
futuro e presente). Ela é o que E; o que estd sendo; no momento do acontecimento, da
duracio, e carrega consigo todas as suas imprevisibilidades. E o momento do pensamento em
constru¢ao, do movimento que o constitui.

Essa atencdo a duragdo atua como uma aten¢do suplementar. Diferentemente da
atencao voltada a vida e a agdo pratica, que se volta para uma percepgao utilitaria e para a
execugdo de agdes ordinarias, a atengao suplementar € caracterizada como uma imersao, “um

mergulho na dura¢ao” (KASTRUP, 2004, p.163).
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E, fazer cinema na escola ativa ndo so essa aten¢do suplementar, mas também convida
a imergir na experiéncia do fazer politemporal, haja vista que ao apertarem o botdo de
“gravando”, o acontecimento e suas “imprevisibilidades” sdo o que entra em cena e o tempo
ganha outra dimensdo; ndo ¢ mais o tempo cronolodgico, cronometrado, mas a duragao do
momento; um tempo encenado; um tempo de outros possiveis.

Um exercicio proposto nos encontro de cinema que solicita a aten¢do suplementar, a
imersdo nos acontecimentos, um mergulho na duragdo por meio da descronologizagdo do
tempo ¢ o Minuto Lumiére. Nesse exercicio, remontando o inicio do cinema, deve-se com a
camera parada e sem usar nenhum recurso, como o zoom, por exemplo, enquandrar um
acontecimento e captura-lo durante 60 segundos. Esse tempo cronolédgico ¢ estipulado porque
essa era a duragao maxima que o cinematografo dos irmaos Lumiére conseguia capturar, nos
primérdios do cinema. Mas, na pratica desse exercicio a relagdo com o tempo ndo se
restringia ao tempo cronologico, mas sim ao tempo vivido, ao tempo da intensidade, a um
tempo outro.

Durante a exibicao dos Minutos Lumiére produzidos pelos estudantes eram levantadas
algumas indagagdes a respeito da espontaneidade daquelas imagens. Como por exemplo, em
um filme em que capturaram um grupo de criangas tocando flauta, houve questionamentos se,
os estudantes que apareciam nos planos estavam ou ndo encenando e o porque da escolha de
tal momento e ndo outro. A partir dessas questdes foi possivel apresentar o entendimento do
cinema como escolha e selecao (BERGALA, 2008). Além disso, foi um potente momento
onde pudemos observar a escola e seus acontecimentos de maneira mais atenta. Fazendo
emergir a indaga¢do de que, a criagdo cinematografica possibilita lancar um olhar novo por
um espago tempo ordindrio, haja vista que

a camera ¢ um olho especial, mais diferente do que percebemos. Nosso olho pode
passar rapidamente de um objeto a outro. Saltar por cima de imagens intermediarias
que ndo lhe interessam. Numa cdmera, ndo hé essa maneira humana de ver. O olhar

estdi em todos os lugares ao mesmo tempo; estd “dentro das coisas” (...)”
(CARRIERE, 2015, p.160)

Dessa forma, ao pensar com imagens em movimento, podemos levar a crer que se atua
no interior de um acontecimento, na selecdo do que foi escolhido mostrar, e assim, na
exposicao de uma versao possivel da realidade.

Nesses reencontros com o0s espagos tempos familiares o foco da atengdo se mobiliza
para as imagens projetadas, e até mesmo os considerados dispersos e distraidos, cuja aten¢ao

flana, param e se concentram para capturar e apreciar tais imagens, num gesto atencional
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concentrado e aberto, ao mesmo tempo (KASTRUP, 2004). H4 uma penetracdo de afetos e
espacos que, de alguma maneira sdo participes e por isso, talvez os elogios tenham surgido,
por despertar o plano afetivo e familiar, que agrega o tempo que passou cronologicamente € o
tempo em que se viveu intensamente.

Tradicionalmente existem dois eixos de entender o tempo. Um partidario da eternidade
e outro partidario da historia. O primeiro inclui as teorias que buscam os invariantes da
cogni¢do, que reconhecem que as percepgdes sdo variantes, que hdbitos e lembrancas se
transformam, se restringindo aos contetidos perceptivos, da memoria e do pensamento, nao
atingindo as formas de conhecer. Em contraposi¢ao a essa linha surge a psicologia historica,
de Jean Pierre Vernant e Philipe Ari¢s, que questionam uma idéia de eternidade, presente na
psicologia. Dizendo como o tempo modifica as condigdes da cognigdo, transformando
conteudos e regras de funcionamento.

Todavia, Virginia Kastrup (2004) nos apresenta outras perspectivas que trazem as
condi¢des historicas, um presente atual, que problematiza as configuragdes historicas, visando
entender como o atual pode provocar rupturas em estruturas pré-estabelecidas e dar espago ao
novo. Para tal, se faz vital valorizar breakdowns (rupturas provocadas por elementos
concretos), devires e instabilidades, pois alocam a inveng¢ao para o tempo presente.

Sob essa otica, o sistema cognitivo ¢ entendido como sendo um sistema vivo, em
constante movimento de autoproducdo, autopoiético, sendo concebido pela relacdo:
SER=FAZER=CONHECER. Dessa forma, a atuagdo se mescla com o préprio processo de
criacdo de si. Assim, a cogni¢ado se liga a um fazer, a um nivel experiencial de interagdo com
outros elementos do organismo, em que a estrutura propicia determinadas condi¢des, sem
determina-las, pois ela ¢ aberta a permutas e a sofrer efeitos imprevisiveis. Afinal, a cogni¢ao
ndo soluciona, mas sim, também problematiza e inventa. E sob essa perspectiva de cognigdo
autoprodutiva e que dialoga os modos de ser, fazer e conhecer que entendo como o cinema
deve operar dentro do espaco escolar. Como um inventor de possibilidades, espaco de criagao
e de aprendizados.

A Teoria da Autopoiese toma como “exemplo” a questdao do artista como prototipo do
aprendiz, onde aprender ndo se resume a adaptagdo nem a obtencdo de um saber determinado,
em uma situagdo previamente dada, mas a inovagdo, a invencao de si € do mundo, onde artista
e obra sdo constituidos em concomitancia. No campo investigado, a teoria dialoga com o
fazer cinematografico na medida em que os estudantes (re)inventem as possibilidades de si e

da realidade que os circundam, através das possibilidades dessa expressao artistica, por meio
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das diferentes formas que a cAmera ¢ posicionada, em que € possivel ensaiar novos modos de
ver.

Um exercicio que ajuda a perceber esse gesto, € que foi realizado com a turma de
2015, ¢ a proposta de filmar a “mesma cena”, mas de diversos angulos diferentes,
oportunizando os diversos enquadramentos e os diversos sentidos que emergem através deles.
Destarte, os estudantes eram convocados a explorar as diversas perspectivas de uma mesma
situagdo, mas que, a cada vez, ela se renova, num gesto de retorno da diferenca e de

agenciamento da novidade a partir da revisitagao.

Figura 6, 7 e 8: Frames da mesma cena, mas captada por diferentes posicionamentos de camera.
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Nesse (re)fazer, diversos aprendizados sdo mobilizados, e envolvem tanto entes
mentais como entes corporeos, onde um se agencia ao outro. Esse agenciamento ¢ uma
relacdo imediata, ou seja, sem intermediarios representacionais, onde hd uma comunicacao
direta, sem hierarquizagdes, determinacdes ou submissdes, sem causalidades unilaterais, mas
sim interagdes de processos, fluxos, movimentos.

Esse acoplamento suscitado pelo agenciamento gera mdaquinas, mas maquinas
heterogéneas, pois as relacdes que se estabelecem no aprendizado sdo complexas. A
eliminagdo dos intermedidrios nao leva a um mecanicismo, pois as estruturas ndo sao prévias,
mas sim conectadas a processos e fluxos, criam formas, estabelecem comunicagdes, geram
heterogenias, diferentes da propria maquina. O aprendizado ¢ esse agenciamento maquinico,
pois promove aproximag¢ao, adaptacdo, potencializando os agentes. O exercicio € essencial
para o aprimoramento, no entanto essa replicancia ndo ¢ mecanica, mas criadora, pois o
constante contato possibilita uma relacdo de intimidade que permite reinventar a forma de se
relacionar e de interagir, haja vista que a cada vez que a acgdo ¢ reexecutada, ¢ exercida, ha
apropriacao, corporificando o conhecimento, tornando-o organico, inovador e intenso, pois ha
um mergulho na duragdo a partir do ato de fazer; da outra atengdo que a criagao exige.

Sob essa perspectiva autopoiética, em que fazer e conhecer sdo igualmente potentes, a
experiéncia humana em sua atuacdo e ndao somente seus conteudos sdo investigados,
evidenciando seu carater fluido e mutavel. Assim, quando ¢ explicitado — externalizado algo
que nos permeava de maneira pré-reflexiva e afetiva, emerge a atuacao do “devir-consciente”
(DEPRAZ, VARELA E VERMERSCH, 2003).

Buscando compor a cogni¢do com esse carater de concretude, entra em cena o
conceito de enaction (KASTRUP, 2008), que pode ser traduzido como atuacdo. Tal conceito
busca corporificar, encarnar ¢ fazer entender que a cognicdo ndo se restringe a um processo
mental, mas também ¢ resultado de uma acdo, por uma experiéncia sensivel que gera
conhecimento, que marca o corpo, como o caso de um musico ou atleta que sente no corpo os
efeitos dos treinos e € através do corpo que executa o seu fazer. Seu corpo ¢, a0 mesmo
tempo, instrumento e executor da acdo, pois nele se acoplam nao apenas elementos
biologicos, culturais e psicologicos, mas também os acoplamentos sensério motores
imbricados a experiéncia cognitiva. Assim, se inscrevem as marcas historicas e culturais.
Além disso, a atuacdo tem o sentido de inven¢do de mundo, pois o corpo € um ente
participante no mundo que promove conexdes entre o eu, individual e a alteridade, coletiva.

Para fazer cinema, o reposicionamento dos corpos € novos percursos cognitivos devem

ser percorridos. Dessa maneira, ¢ possivel fazer redescobertas dos espagos escolares, haja
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vista que, para captar determinada imagem de determinado angulo, é necessario explorar as
posicdes dos corpos, os lugares e as formas com que eles se portam. Na busca por explorar as
formas de capturar as imagens, os corpos adquiriram novas posturas, para que as imagens,
outrora mentais, pudessem ser capturada e posteriormente, compartilhadas.

Nesse processo, percebemos que a atuacdo cognitiva ndo ¢ apenas um processo mental
(KASTRUP, 2008), mas ele se realiza quando os corpos atuam e inventam um novo modo de

se portar e de perceber a realidade que os circunda.

Figura 9: Estudante se apoiando no chio para poder captar detalhe aproximado da textura do ténis da colega.
Para tal, eles devem conseguir entrar em consenso para que ambos possam interagir sob uma elaboragio
temporal mais lenta, para que o caminhar e os detalhes da trama do tecido do sapato sejam capturados e, o que
esta agachado e se apoiando no chéo, possa se deslocar sem sofrer nenhum tipo de dano.

Figura 10: Estudante se curvando para poder captar a imagem inclinada dos degraus da escada que se encontrava
em um espaco onde normalmente os estudantes ndo circulam, pois ficam alguns materiais em desuso.
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Figura 11: Estudantes em cima de um banco fazendo uso do tripé para captar a imagem distanciada em zenital do
chdo de terra do patio.

Figura 12: Estudante em cima de carteira para fazer um plano médio de seus colegas com claquete, camera
gravadora e flauta doce em plongée.

Tal proposta de conhecimento coloca o corpo em cena e propde que o gesto de
conhecer estd no ambito existencial, onde “conhecer ¢ viver”, isto ¢, saber problematizar,
interagir, experimentar com os devires, manter-se aberto, sensivel e inventivo a possibilidade
de novos acoplamentos e a construcdo de aprendizados. Ou seja, em plena imersdo na
atualidade.

A partir dessas colocagdes € possivel entender ndo s6 como ha familiarizacdo dos
sujeitos com modelos de visualidade e principalmente, com um novo ritmo atencional que foi
incorporado pelas transformagdes da modernidade e com a formagdo de um espectador, que

aprecia a realidade. Assim, torna-se um desafio necessario (e por isso mesmo constituinte) da
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educagdo contemporanea ndo sO entender os sujeitos que a compdem, mas também
compreender como ¢ possivel se reapropriar de linguagens cotidianas e banalizadas, promover
um “(multi)letramento visual” e potencializar as possibilidades da constru¢ao das imagens.

Em meio a essa nova conformagao social, temos sujeitos que circulam pelos mais
diversos espacos, que ainda possuem caracteristicas distintas das atuais, como ¢ o caso do
espaco escolar. A escola, por mais que tenha sofrido diversas modificacdes curriculares,
alguns de seus parametros ainda continuam divergentes das demandas contemporaneas, pois o
comportamento exigido dos alunos € o de um corpo docil e passivo; sua configuracdo espacial
se propde a uma ordenacdo; e ainda existem diversos mecanismos de controle, disciplina e
punic¢do na instituicdo escolar. Além disso, as formas de se relacionar com os saberes € com a
producdo de conhecimento ainda se mantém restritas as da época moderna, em que o rigor, a
cientificidade e a habilidade escrita eram extremamente valorizados.

Assim, surge uma tensdo entre a conformacdo dos sujeitos e as demandas sociais, e
torna-se desafiador para a educacdo equilibrar esses fatores.

Dessa forma, uma percepcao mais conservadora de “escola”, que pensa o curriculo de
forma enrijecida, como mero documento que prescreve conteudos que devem ser
rigorosamente seguidos, que projeta um modelo de aluno “idealizado” com plena atencdo aos
conteudos abordados pelos professores, que ndo se agita, que ndo interage com seus colegas
de classe, que tem seu corpo docilizado cria um ambiente de tensdo. E, numa percepcao
pedagdgica diretiva ou ndo diretiva, isto €, quando se centra no professor como transmissor de
conteudos absolutos e ignora os saberes que os estudantes carregam consigo ou quando o
docente ¢ concebido apenas como um facilitador e o conhecimento do aluno acaba sendo a
base curricular, a crise vivida no espago escolar acaba sendo reforcada.

No entanto, repensando a forma como se configura a questdo da atengdo, pode-se
encontrar outras maneiras de atuagdo, que nao pretendam a conformagdo, mas que
possibilitem a mudanga e busquem a transformacao.

A alternativa sugerida ¢ refletir sobre a poténcia pedagdgica da imagem, com énfase
no cinema, tendo como ponto de partida a proposta do “ver e fazer” do projeto Cinema para
Aprender e Desaprender (CINEAD), pois nela ndo hd uma primazia de um processo de
abstracdo sobre o da acdo, mas sim a incorporacdo dos saberes por meio da criagdo
cinematografica.

Nos encontros de cinema, buscavamos pensar os recursos imagéticos de maneira
pedagdgica, tanto a exibicdo quanto a producdo de imagens, na parceria entre passeurs €

estudantes proporcionam uma abertura para um outro olhar, um novo tipo de pensamento,
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potencializando afetos e desejos envolvidos, na medida que mesclava os saberes escolares e
ndo escolares, dos “docentes” e discentes, individuais e coletivos, analdgicos e digitais,
tedricos e praticos.

Nas experiéncias em que os estudantes trabalham em grupo na construcdo de um
filme, ¢ interessante que sejam articuladas, ao mesmo tempo, caracteristicas como a
responsabilidade, a tomada de decisdes, a criatividade, a coeréncia e a coesdo, € também o
improviso, a solu¢do de problemas, a interagdo, a imersao numa outra temporalidade e num
outro regime atencional e na experimentacao de seus corpos e de suas subjetividades, haja
vista que, os estudantes sdo convocados a cada encontro a ter uma experiéncia diferente e
inesperada de producdo imagética, em que, a partir do tema proposto, eles t€m que construir
visualmente as problematizagdes. Nessas experiéncias, se constréi um jogo que mobilizava
ambas as partes envolvidas a aprender, desaprender e reaprender, através dos gestos de
escolher, tomar decisdes e relacionar, que permeiam a pratica cinematografica e ecoam em
outras esferas da vida humana.

3. EXPERIMENTACOES CINEMATOGRAFICAS
3.1 O cinema na escola como uma possibilidade de cinema expandido

O cinema sempre teve seu cardter experimental, ou seja, sempre foi campo de
investigacdes, na medida em que seu aparecimento esteve ligado a avangos tecnologicos e
cientificos. E € justamente esse aspecto das transformacdes das tecnologias, em especial, as
digitais, que permitiram que as imagens passassem a habitar outros espagos, além da sala de
exibi¢do cinematografica. Os aparatos tecnologicos possibilitaram os deslocamentos das
imagens. Elas passaram a transitar por museus, galerias, espacos domésticos € os mais

diversos suportes, fazendo com que a tela nao fosse mais o limite do filme.

O cinema contemporaneo, imerso nas novas tecnologias da imagem, experimenta o
espaco fora da moldura e dos limites lineares da narrativa. Projetores se multiplicam
¢ se movimentam, ao mesmo tempo que historias se bifurcam, como estruturas
abertas a participagdo do espectador, para o qual a proje¢ao passa a funcionar como
uma interface ativa (MACIEL, 2009, p.15).

Nesse sentido, as concepgdes de cinema expandido pensam o alargamento do cinema,
incorporando a convergéncia das linguagens no meio audiovisual, bem como o afastamento
do espago comercial e do mainstream. Entende-se que a expansdo do cinema para outros
espacos e outras formas, que vdo além das salas de exibi¢do, possibilita deslocamentos e

desterritorializacdes,
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a situagdo de penumbra, a amplitude da tela e do som, o siléncio e a proximidade
com corpos estranhos, todos esses elementos reunidos produzem uma situagdo de
desterritorializagdo, de estranhamento, um campo propicio ao exercicio disruptor do
pensamento (DINIS, 2005, p.68).

Essa maneira de apresentacdo leva a constru¢cdo de outros cenarios e de diferentes
formas de interacdo entre os agentes. E o caso dos intercimbios entre espectadores, obras
filmicas e a experiéncias cinematograficas. Nesse sentido, “o espectador experimenta
sensorialmente as imagens espacializadas de multiplos pontos de vista, bem como pode
interromper, alterar e editar a narrativa em que se encontra imerso” (MACIEL, 2009, p.17).
Sao nessas possibilidades inventivas e interativas que entra o cinema na escola. Assim como
no movimento de passagem das midias e da imprevisibilidade, que leva a uma outra relacao
com o tempo e com a imagem.

Desse modo, a produgdo cinematografica no espago escolar se preocupa com questdes
como “pensar, criar ¢ produzir imagens? Como desenvolver um olhar critico diante de um
mundo exacerbado pelo ostensivo espetdculo midiatico?” (SATT, p.12, 2009), e assim, tem
como desafio buscar formas de propagar e criar outras imagens e outros discursos. Assim,
uma alternativa ¢ buscar outras formas de (re)producdo imagética, que tangencie os grandes
meios de comunicagao e se aproxime das experiéncias e das intensidades.

Refletindo essas questdes, em nossos encontros, nao tinhamos a pretensao de remontar
a experiéncia da sala de projecdo, mas sim possibilitar outra experiéncia de encontro com o
cinema, criar uma situagdo cinema (MACIEL, 2009). Assim, o siléncio ndo era um item
possivel de ser exigido, por se entender que os comentarios sobre o filme eram maneiras de
interacdo e compartilhamento sensorial e perceptivo (ALY, 2012). E, por se tratar de uma
experiéncia com a alteridade, essas trocas eram vigorosas € necessarias.

Além disso, a estrutura da sala onde aconteciam os encontros ndo impossibilitava a
entrada de iluminagdo externa, a qualidade das imagens nem sempre eram as mais nitidas e o
audio sofria interferéncias de sons externos, o que colaborava na experiéncia de expansao da
relacdo com a obra e provocava novos agenciamentos, haja vista que, um gesto criativo que
constroi novas relagdes entre os elementos, reorganiza experiéncias € cria novas. Assim, se
buscavamos deslocamentos, no contexto escolar nao fazia sentido, nem cabia a possibilidade
de 1impor uma ordenacdo, afinal, as conexdes deveriam se dar pelas correlagdes entre
imagens, sons, cores, em movimento, € ndo por coergdes externas.

Dessa forma, o que pretendiamos nos encontros era intermediar o acesso a obras
cinematograficas com padrdo visual diferente do oferecido pela Industria Cultural, ampliar o

repertorio de referéncias dos estudantes e promover o gesto de criagao. Buscavamos
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contribuir para o cultivo mais diverso de seus “gostos”. Tarefa que se mostra importante nos
processos educativos contemporaneos, em que, cada vez mais as relagdes (sociais e virtuais)
sdo intermediadas por imagens, e por conta disso elas ocupam olhares, sensibilidades,
imaginarios e diversos campos simbdlicos. “As imagens nos perseguem mesmo quando
fechamos os olhos. Nao podemos escapar delas nem apaga-las” (CARRIERE, 2015).

Nos encontros, almejavamos promover também a (re)sensibilizacdo, haja vista que:

a mediocridade repetida de muitas séries de tevé — perseguicao de carros, brandir de
armas, crises familiares, coragdes amargurados — nos faz submergir numa tal
avalanche de clichés, de imagens desvalorizadas e lugares-comuns sonoros, que
nossos olhos e nosso cérebro param de prestar atencdo neles e de ouvi-los. E
impossivel distinguir qualquer dessas imagens daquelas que a cercam. A torrente de
imagens uniformes escoa vagarosamente diante de nossas retinas, sem nunca nos
tocar (CARRIERE, 2015, p.57).

Por conta disso, nossa postura frente ao repertdrio apresentado pelos estudantes era o
de valorizar e propor alguma reflexao, indagando os aspectos que os atraiam, mas mantendo
claro que nossa proposta era outra; que ndo era reexibir produgdes conhecidas, mas a de
apresentar outro tipo de senso estético e, a partir disso, criar outras imagens, que dialogassem
com o que eles conhecessem. Com isso, entendiamos que havia um respeito aos processos
subjetivos coletivos enquanto havia um reconhecimento do seu gosto, até porque, muitas das
producdes de preferéncia das criancas nos eram desconhecidas, desse modo, também
aprendiamos e amplidvamos nosso repertorio.

Em muito encontros havia constantes referéncias tanto a séries de tv a cabo quanto a
programacdo de sites streaming, em especial na turma de 2016. Mas era interessante notar
como essas referéncias eram mescladas com as vivéncias pessoais. Houve um episoédio em
que ficou bem perceptivel em que medida as subjetividades dos estudantes tinham marcas
produzidas pelos meios midiaticos, em que o processo de criacdo deles deu origem aos filmes
O Fim da Netflix e O Fim do Celular, que foram mobilizados pela visualizagdo do filme O
Fim do Recreio®®. Mas também, por meio desse exercicios temos pistas de como atuam as
relagdes estabelecidas pelos estudantes, suas crengas e diividas e seus processos de criacao de
sentidos.

A obra cinematografica apresentada abordava, por meio de diversas interfaces visuais,
como a imagem de um telejornal e o visor de uma camera filmadora, questdes como: a
potencialidade da mobilizacdo social, e das criancas, em especial; a forca da midia; o cinema

como potente propagador de ideias e mobilizador de sentidos; além de todos os aprendizados

* Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=t0s mGQxhAI
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que sdo ativados fora do espaco da sala de aula, que no filme, ¢ representado pelo momento
do recreio.

Durante a exibigdo era possivel observar a interacao das criancas com o filme, rindo
em alguns momentos, ou mesmo comentando em voz alta as escolhas feitas pelo diretor, ao
fazer uma cena com um momento de tensdo — a¢do, em que um dos personagens emulam uma
acdo em camera lenta, ou mesmo o uso da cAmera subjetiva (cuja experiéncia os estudantes ja
haviam vivenciado).

Tendo essa inspiracdo, o exercicio do dia seria criar um filme em que, algumas das
escolhas feitas pelo diretor em relagdo a apresentacdo das interfaces visuais, fosse
reapropriada, tendo como motivador sua reacdo caso houvesse o “fim” a algo que lhes fosse
muito importante.

O item escolhido por um grupo foi um site que disponibiliza séries e filmes streaming,
para seus assinantes. Tal escolha ¢ interessante, na medida em que demonstra como eles estdo
inseridos na aprecia¢do de artefatos imagéticos. Durante a gravacdo era interessante notar
como os membros do grupo se intercalavam na fun¢ao de atuagao e de diregao.

E peculiar que, por mais que eles saibam que as sequéncias podem ser gravadas em
qualquer ordem e que, com a montagem elas podem ser reordenadas, eles insistiam em gravar
na sequéncia em que as cenas deveriam aparecer para o espectador, mesmo que demandasse
mais tempo e deslocamentos fisicos. Serd que seria necessario que eles tivessem diversas
experiéncias de edicao para que essa possibilidade ficasse evidenciada?

Além disso, percebiamos que havia discussdes de como as cenas seriam compostas € o
que deveria ou ndo aparecer, preocupaciao com indumentaria e o fundo de cada cena, para que
estas tivessem um ar de verossimilhanca, ou seja, uma avaliagdo das escolhas e do que ficaria
disposto em cena. No que dizia respeito aos cenarios, por exemplo, cada vez mais, eles
buscavam explorar os diferentes espagos e criar novos territdrios dentro do espago escolar,
lancando um outro olhar pelo espago cotidiano e familiar. Mas a preocupagdo com o
posicionamento da cdmera e com a exploragdo dos enquadramentos, acabava vindo no bojo
de como ela se refletiria na narrativa.

Em uma cena em que era necessario o aparecimento de emocgao, eles optaram pela
externalizacdo em forma de lagrimas e choro, e se utilizaram de diversas técnicas, como por
exemplo, forgar a abertura dos olhos para que apds esse ressecamento forgado, houvesse uma
producdo de lagrimas e avermelhamento dos olhos, ao ponto de emularem um choro e para

que esse sentimento ficasse latente, a camera ficou posicionada bem proxima ao rosto da
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personagem que estava chorando. Outro recurso utilizado foi o uso da camera subjetiva
atuando como perspectiva de uma personagem.

Essa maneira de demonstrar tristeza ainda esta muito vinculada a um padrao visual que
explicita o que deve ser visto e entendido por quem recebe a obra. Pois, uma outra maneira de
abordar o sentimento de tristeza, poderia ser por meio de uma cor, um som ou o uso de meia
luz, por exemplo. No entanto, entendo que a escolha feita pelo grupo, mesmo estando dentro
de um padrao estético ¢ partilhada também de seriedade e de preocupagdo com o fazer
cinema, ¢ principalmente, um cuidado com o que sera visto pelo espectador. Mas
principalmente, entendo tal gesto como uma brincadeira com as potencialidades de
reinvengdo que existem em cada um deles. Assim, podemos refletir que tipos de imagens eles
recebem, os padrdes estéticos que reproduzem, ¢ o modo como estes podem acabar
interferindo em seus processos subjetivos e de criagdo, mesmo quando lhes ¢ apresentado
outro padrdo estético.

Um ponto a ser salientado ¢ como os dispositivos digitais foram sendo introduzidos na
narrativa, a saber, o uso do aparelho celular ¢ da camera filmadora, como elementos
constituintes da narrativa, que desempenham uma “fun¢ao”, tal qual uma personagem. Dando
pistas de que, em alguma medida tais elementos estdo hibridizados em sua forma de se
relacionarem com o mundo.

E, por mais que os estudantes tivessem acesso a esses aparatos que captam e
reproduzem imagens, tanto no ano de 2015 quanto no de 2016, em muitos encontros, quando
chegavamos na sala, os estudantes de ambas as turmas queriam saber imediatamente qual
seria o exercicio de criacdo do dia. Talvez porque, mesmo em meio a tantos fluxos imagéticos
que recebem e mesmo produzindo imagens em suas redes sociais, apenas o encontro com um
cinema que fugia dos padrdes estéticos ofertados cotidianamente, € que instiga, que provoca e
que afeta, possibilita a experiéncia de invengao.

Nesse processo de recriagdo, podemos perceber a forte influéncia do curta O Fim do
Recreio, mas também, ao mesmo tempo, eles buscavam outras solugdes visuais para compor
seu roteiro. Eles se apropriaram do fio condutor da narrativa, mas foram incorporando
questdes que lhe sdy proprias, e dando o tom, a partir da interpretacdo e de seus vinculos
afetivos.

Durante as gravagdes de um dos grupos, encontramos com um estudante que
participou dos encontros, que se mostrou muito feliz em me ver, - at¢ me abragou - , ¢
também se mostrou solicito e simpatico com os membros do grupo, que outrora ele implicava.

Ele inclusive, fez uma participag¢@o no filme que estava sendo gravado.
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J& outro grupo escolheu o celular como elemento que teria sua extingdo. E assim, os
estudantes sairam para capturar relatos que respondessem a questdo “o que vocé faria se fosse
proibido o uso de celular no Brasil?”, fazendo entrevistas num tom documental. Esse
exercicio foi interessante porque tanto estudantes mais velhos, funciondrios da secretaria
escolar, quanto nds, passeurs, fomos entrevistados e pudemos ter outro tipo de envolvimento
com o filme que estava sendo produzido. Fomos convidados a sermos protagonistas e
narradores. Além disso, houve a ambiguidade de poder capturar ao mesmo tempo relatos
espontaneos, mas que, ndo pareciam tao “verdadeiros”. Fazendo refletir em que medida uma
documentacao pode captar as nuances da “verdade” ou ndo, e, como a cdmera ligada gera uma
“performance” de si mesmo (BEZERRA, 2013).

Mas, o mais interessante desse filme foi que tanto na cena inicial quanto na cena final
foram captadas a partir de uma fotografia que Bernardo tinha no celular, de um copo que ele
recebera em um evento de skate e cultura urbana que participara no fim de semana, com a
inscricdo “S6 a arte vai salvar o mundo”. Na cena inicial ele faz a pergunta que os
entrevistados devem responder e na ultima cena, ele 1€ a inscrigdo do copo. Tal gesto nos
parece um tanto misterioso, pois ndo conseguimos acessar a relacao que ele estabelece entre a
arte e a indagacdo que envolve o uso do celular. Outro elemento que deve ser ressaltado ¢ que
a penultima cena, Bernardo se coloca em primeiro plano e expde sua perspcetiva, dando uma
pista de como o tema o mobiliza e como ele deseja fazer sua voz ser ouvida. A cdmera ¢ bem
aproximada do rosto num plano fechado, gerando grande empatia pela rostidade e
aproximacao com o espectador, pois sua fala tem momentos de pausas e reticéncias, que da
pistas de que os processos de elaboracdo de sua fala se ddo em concomitincia com a captura
imagética.

A conexao entre arte e “salvagao”, apresentadas nas cenas inicial e final pelo estudante
nao foi exposta no filme. Apenas numa conversa apds a gravacao dessa cena, perguntamos a
ele como percebia essa relagdo com a arte, e com as tecnologias, em especial o celular. Foi
peculiar sua resposta que afirmava que, era possivel fazer arte com o celular. Falamos entdo
da musica e da fotografia, evidenciando assim como as artes permeiam as diversas instancias
de nossas vidas.

Assim, sob essa perspectiva de conexdo das artes com as experiéncias vividas, que
eram selecionados os filmes e os fragmentos que seriam exibidos. Quando determinado curta
metragem ou fragmento mobilizava a equipe num ambito afetivo e cognitivo, que provocava
maravilhamento e nos deslocava para outro lugar, muitas das vezes ele era escolhido para ser

exibido para os estudantes. Até porque tal plano ou filme expunha um determinado momento,
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ou luz, ou cor, ou simetria na composi¢do da cena, ou paisagem sonora que despertava
interesse, e, por isso, sentiamos que essa experiéncia estética deveria ser compartilhada. Por
conta dessas escolhas, entendiamos que era possivel contagiar as criangas com nossa paixao
pessoal pelo cinema (BERGALA, 2008), com seus riscos e se aventurando em parceria com
0s que nos acompanhavam. Para que assim, cada um se sentisse convidado a percorrer um
caminho dentro das possibilidades sensiveis e intelectuais apresentadas, haja vista que nao se
buscava ensinar sobre o filme, mas sim aprender no seu processo criativo. Além disso, a
selecao também era entendida em suas dimensdes estéticas e politicas, na medida em que as
imagens veiculadas propagam valores, determinada percepcdo de mundo e de
representatividade de quem fala, tem vez e voz, de quem cria e as realiza.

Tendo em vista esses “critérios”, o repertorio apresentado ndo se resumia a filmes
categorizados como “infantis”, mas se expandia para os classicos do cinema ou mesmo para
filmes com valor estético e riqueza polissémica. O CINEAD tem proposto nos seus diversos
projetos de extensdo, que a historia e a linguagem do cinema entrem de modo nao cronoldgico
ou segmentado por questdoes, mas a proposito de relacdes entre filmes de diferentes paises,
diretores, épocas e cuidando que sempre no minimo um dos filmes seja brasileiro
(BERGALA, 2008; FRESQUET, 2013). Outro fator interessante era que apresentasse a
criangca como narradora e/ou protagonista, como por exemplo O Fim do Recreio, O Filho do
Vizinho®, Aguas de Romanza®®.

Mesmo sem terem nos solicitado que fosse exibido um filme especifico, as referéncias
as obras externas por parte dos estudantes eram inevitaveis, o que em alguma medida
estabelecia didlogos com o diferente, ndo o rechagando, mas dando uma pista de como o
encontro com o cinema era permeado de abertura com a alteridade. Assim, era possivel a
ampliacdo do repertério e reconhecimento da cultura dos estudantes, em um binomio
fundamental na introducao da experiéncia do cinema (FRESQUET, 2016) e do cinema numa
perspectiva expandida.

O cinema expandido pode provocar um olhar problematizador que, a partir da
abordagem de aproximacdo, que apresenta uma versao menos ‘“‘sacralizada” da sétima arte, e
faz com que se estranhe as imagens familiares, cotidianas e massificadas e, familiarizem-se
com um novo repertério imagético, diferente, provocador, que cause estranhamento e

dissonancias.

 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=RXi2Gjw3YbU aos 5:34.

* Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ZXEpjYnp3r8
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E, ao colocar em foco os aspectos da atividade e da criagdo, se abre possibilidade de
inser¢ao do cinema na escola enquanto forma de transformacao e ressignificacao, pois “outros
cinemas produzem outros espacos” (MACIEL,2009, p.16), e, com isso, outras relagdes sao
construidas e sdo presentificadas em outras redes de narrativas possiveis. Assim, o cinema

transcende uma ordem determinada e se torna uma

imagem que gera ou cria uma nova constru¢do do espago-tempo cinematografico,
em que a presenca do participador’’ ativo na trama desenvolvida. Trata-se de
imagens em metamorfose que podem se atualizar em projecdo multipla, em blocos
de imagem e som, e em ambientes interativos e imersivos (MACIEL, 2009, p.17) **.

A criacdo cinematografica no espacgo escolar ¢ um territorio potente para subverter o
lugar de passividade do espectador, para dar movimento a atividade do participador ou
mesmo a de coautor, que € sensibilizado e que sensibiliza, que vitaliza e interage com a obra,
que a frui e que dela pode fazer parte. Dessa maneira, o cinema ¢ apresentado “como uma
interface que podemos ir através” (MACIEL, 2009, p.17), em que as imagens podem ser
exploradas e experimentadas sensorialmente, em suas multiplas perspectivas, sendo alteradas,
montadas, pausadas, modificando a narrativa. Com isso, transita-se por uma outra atencao e
por outras circunstincias de visibilidade, agenciada por outros acessos. Em que, a obra filmica
¢ entendida como um processo de reflex@o de cada participador, e se constroi com o espago e
com a forma como ela ¢ recebida, fruida, experimentada. Nao se restringindo a um tipo de
tela, a determinada qualidade sonora, ou mesmo a determinada estruturagao espacial.

Sendo participador, aquele que recebe, frui, atribui sentido e interage com a obra, ¢
uma parte constitutiva, ¢ um “sujeito interativo que escolhe e navega o filme em sua
composi¢ao hipertextual, em suas dimensdes multitemporais, multiespaciais e descentradas,
que interconectam fragmentos de imagens e sons, e multiplicam os sentidos narrativos”
(MACIEL, 2009,p.18), chegando ao ponto de re e des-construir narrativas.

O cinema entdo, nesse contexto, ¢ um dispositivo movel, com diferentes imagens e
diversos acessos, afinal, as imagens sdao hibridas e multiplas, ¢ ndo mais se mantém na
imobilidade do mesmo movimento, pois nao sdo mais entendidas como “um objeto, € sim
como um acontecimento, campo de forgas ou sistema de relagdes que pde em jogo diferentes

instancias enunciativas, figurativas e perceptivas” (PARENTE, 2009, p.23). Todos esses

" Tal conceito cunhado pelo artista Hélio Oiticica propde uma maneira de tornar o espectador parte da obra, em
(inter)agdo com ela, na medida em que ela ndo se realiza sem a participagdo, como por exemplo, o Parangolé,
que, sem o participador, ¢ apenas uma capa num cabide. Podemos pensar também na expansio dessa
participacdo para a ideia de coautoria, em que aquele que encontra com a obra lhe constituiu um sentido singular.

* Maciel (2009) desenvolve aquestdo da imersdo na obra Transcinemas, e enfatiza a relagio do cinema com
outras expressdes artisticas, como instalagdes, ¢ ndo sua relagio com o espaco escolar, dai a questdo do
espectador ser ressaltada.
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atributos do dispositivo cinematografico transitam por instdncias oniricas e até mesmo
alucinogenas, provocando assim um efeito cinema sobre aquele que recebe a obra, que o
mobiliza sensivelmente, por conta das condi¢des de exibigao.

A questdo onirica esta presente na historia do cinema por meio das obras de Georges
M¢élies, que (re)construia suas narrativas a partir de uma perspectiva lidica e imaginaria. Ao
contrario dos Irmaos Lumiére que capturavam imagens em tom documental, M¢éli¢s desvia a
camera ndo mais para registros de observacao da realidade, mas para sua recriagdo. Num
misto de técnicas que remetiam aos espetaculos de ilusionismo, de magica, atracdes de feiras
e teatros populares, que abriam espaco para a fabulagdo. Com uma proficua produgdo com
mais de 150 producdes, ele se envolveu simultaneamente nas fungdes de produtor, roteirista,
ator e diretor. Podemos dizer, em alguma medida, que ele inaugurou a figura do cineasta ao
incorporar a magia do cinema.

Foi na tentativa de explorar a magia do cinema, a criagdo de efeitos especiais e a
criagdo de narrativas oniricas que propomos exercicios de cinema tendo como inspiracdo os
trabalhos de M¢éli¢s. Tal escolha pretendia expor que os efeitos especiais nao sao produzidos

apenas por computadores, e também para mostrar que:

o cinema ¢ uma caixa de magicas na qual o espago transportado e as eras misturadas,
embaralhadas como para um sorteio, se mesclam para formar um unico tempo
passado. Isto, € claro, pressupoe a participagao dos nossos olhos e de todos os nossos
outros sentidos. Mas, bem antes da aproximagdo do siléncio, nds insistiamos em que
nada existe fora de nés com alguma certeza, em que nenhuma imagem ¢ real a ndo
ser que decidamos que ela ¢ (CARRIERE, 2015, p.106).

Assim, foi possivel refletir como o cinema acolhe aspectos ludicos e oniricos, mas
ressalta a importancia dos sujeitos que atribuem sentidos, imaginam e sdo sensibilizados pelas
obras cinematograficas.

Em 2015, quando chegamos em sala, alguns estudantes ja nos esperavam, e, por mais
que alguns deles dissessem: “Professora, a aula ainda ndo comecou!”, isso nos indicava que
em alguma medida eles ja queriam ocupar aquele espaco e que ansiavam os encontros de
cinema. Mas, deve-se notar que o tratamento de “professora” ainda deixa algum vestigio de
como, mesmo nao se tratando de uma aula de nenhuma disciplina, a institucionalizagdo do
espaco, ou mesmo por uma questdo de habito, ainda era usado tal pronome de tratamento. No
entanto, ao longo dos encontros, eles se reportavam a nds por nossos primeiros nomes € nao
tinham pudores ao fazer perguntas ou indagagdes. Essa forma de tratamento, que foi se

modificando progressivamente, pode nos ajudar a entender como era construida uma relagao
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de aproximag¢do, em que, ambos estavam dispostos a ouvir, escutar, trilhar e percorrer um
percurso juntos.

Assim, buscavamos estratégias para compartilhar nossos desejos de fazer cinema.
Como a motivacao da equipe era apresentada pelos gestos que envolviam as praticas do fazer
cinema como a sele¢do de trechos e referéncias a diversos filmes e técnicas cinematograficas,
pensamos que seria potente para fortalecer essa relagdo de parceria que, apos criado o nosso
territorio de exibigdo e montada nossa estrutura, 1€ssemos em voz alta as fichas preenchidas
pelos estudantes com seus anseios € motivagdes para entrar na Escola de Cinema, buscando
entender o percurso percorrido até o momento®’.

Reler essas respostas possibilitou uma visita ao passado e uma reflexdo dos caminhos
percorridos até entdo. A partir dessa nocdo de trajetoria e de transformagdo, demos inicio ao
nosso encontro. Exibimos o filme gravado na aula anterior, Telas em Movimento, o que
deixou os estudantes muito empolgados, ndo s6 com o resultado, mas também por terem sido
informados que o filme foi aceito num festival de cinema e educacdo em outra escola federal
do Rio de Janeiro. Ao saberem que teriam que comparecer a tal evento para falar sobre o seu
processo criativo, ficaram muito entusiasmados. Com isso, podemos ver a expansdao das
experiéncias de cinema na educagdo basica publica e como a produgdo imagética ¢ uma
maneira de produzir e compartilhar saberes diversos, que ndo se restringem a uma disciplina.

Mas, mesmo com todas essas informacdes, Diogo se mostrava muito ansioso para
pegar na camera € iniciar a gravagao.

Fizemos entdo uma breve contextualizacdo a respeito de Georges Mélies e a magia do
cinema. Tal cineasta ¢ um dos precursores do género ficcional e sua pertinéncia se da por
conta de sua relevancia para a trajetoria do cinema e as mudangas que ele introduziu nos
modos de elaborar a sétima arte.

Iniciamos a exibicdo dos filmes Viagem d Lua’, em sua versdo colorida e sonorizada e
O Mdgico™, em preto e branco. Foi impressionante a recep¢do que houve. Os estudantes
fizeram siléncio absoluto, e aos poucos, apds o maravilhamento, eles iniciaram comentérios a
respeito das imagens que viam. Aproveitamos entao para abordar como na época em que o

filme foi produzido (1902), o cineasta Georges M¢li¢s utilizou de diversos recursos para

¥ No primeiro encontro, eles levaram para casa e preencheram um questionario em que, uma das perguntas era a
respeito da motivagdo para participar dos encontros de cinema. Dentre as respostas tivemos como motivagao:
curiosidade de entender como se faz um filme, gostar de ver filmes, aprender técnicas que pudessem ajudar no
ingresso profissional.

3 Disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=WDJ_8NiFgmk

*! Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=D05CRt5DK3g
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construir os efeitos especiais. Em seguida, para adensar a questdo, exibimos um trecho do
filme 4 Invencdo de Hugo Cabret”, obra de ficgio que tem como um dos temas o periodo
inicial das criagdes cinematograficas e o cineasta francés, George M¢li¢s, como um de seus
personagens. O fragmento selecionado para ser exibido apresenta a producdo de uma cena
com Vviés onirico em um estadio de gravacdo, e nela, uma personagem infantil se encontra
com a forma como sdo elaboradas as estruturas para que a imaginag¢do fosse materializada.
Feitas essas consideracdes, discutimos com os estudantes como os efeitos especiais, dos
filmes de M¢li¢s, foram feitos, e ouvimos atentamente suas problematizagdes a respeito,
sempre indagando a viabilidade ou nao de que elas pudessem ter ocorrido.

Assim, apoOs esse momento de discussdo e apresentadas a essas imagens, os estudantes
foram convocados a criar. Inicialmente, eles se organizaram em dois grupos. O grupo dos
estudantes que eram assiduos decidiu rapidamente o roteiro e comecaram a gravar
prontamente. J4 no outro grupo, apenas uma menina mostrou-se interessada em fazer o filme
naquele momento. Os outros membros do grupo, talvez por nao se sentirem tdo mobilizados,
queriam fazer outra atividade, como jogar futebol. Com isso, o primeiro grupo foi para o
espaco onde desejava gravar, enquanto os membros do outro grupo se mantiveram
fragmentados. No entanto, conforme iam percebendo os limites e as possibilidades de criagao
que o primeiro grupo abria para a problematiza¢do, os que outrora estavam dispersos,
voltaram sua atencdo para aquele processo criativo, se aproximaram € comecaram a colaborar,
na frente e atras das cameras.

Quando os grupos se unificaram, a producdo que parecia que iria se concretizar em
pouco tempo, comegou a demorar, pois havia mais opinides e perspectivas a respeito do que e
como deveria ser filmado. Além disso, eles sentiam alguma dificuldade em aplicar efeitos
especiais utilizando a posicdo da camera e outros recursos materiais. Talvez isso acontega
porque relacionem o efeito especial com a agdo da computagao grafica e/ou por conta de uma
excessiva preocupagdo com a encenagao e com a coeréncia de um “roteiro”, mais do que com
o posicionamento da camera, como potencializador de uma imagem ou com o carater estético

das imagens que estdo produzindo. Talvez por entenderem que

quem faz cinema ¢é herdeiro dos grandes contadores de historias do passado e
mantenedor da tradi¢do deles. No cinema, como em todos os outros meios, contar
uma historia impde uma disciplina propria. Temos que seguir uma ordem definida,
incluir informagdo especifica, apresentar a narrativa a platéia de forma coerente.
Ninguém ¢é forgado a contar uma histéria, mas quem for fazé-lo deve estar
consciente dos compromissos a enfrentar — ndo a ilusdo de liberdade, mas rigorosa

32 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=D05CRt5DK3g
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disciplina. Somente na base dessa disciplina, dirigida inteiramente as necessidades
do espectador, pode o autor criar um espago para que sua voz seja ouvida
(CARRIERE, 2015, p.167).

Assim, podemos entender que além da disputa pela producao das imagens havia uma
disputa discursiva em que, cada um queria fazer com que sua voz fosse ouvida, sua marca
fosse deixada, sua contribuicdo fosse efetivada e houvesse um reflexo de suas escolhas e
decisdes a respeito do posicionamento da camera e nas escolhas estéticas. Cabe também
pensar em como nesses momentos eram ensaiadas disputas por protagonismo. Tal qual o
proprio Mélies, que apresentava sua autoria pelo processo de criagdo e atuava em cena,
assinando suas imagens.

Desse modo, por conta dessas dissonancias, para que o processo de produgdo se
efetivasse, tivemos que manter uma posicdo de constante vigilancia, orientacdo ¢ mediagao,
para que os conflitos e disputas ndo atrapalhassem ou mesmo inviabilizassem a criacao
cinematografica. Assim, intermediando as escolhas, ajudamo-los a passar por esse percalgo, e
o material conseguiu ser gravado em sua integridade. A narrativa escolhida envolvia a
participacdo de muitos deles em frente as cameras, onde, eles interpretavam um grupo de
estudantes, que, durante um passeio da escola eram transportados a outra dimensao, através de
uma fissura no tronco de uma 4arvore, e, aos poucos, os membros desse grupo iam

desaparecendo.
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Figural3: Exibi¢do do filme Viagem a Lua, em que estudante aponta para foguete que, na narrativa, saiu do
planeta Terra e “aterrissou” na Lua.

Figural4: Grupo de estudantes unificados para gravar filme, cujos membros atuam na frente e atras das cimeras
no intercambio de fungdes e fazem uso de recursos cinematograficos, como o tripé e a claquete.
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No inicio do encontro seguinte, assim, como no encontro anterior, os estudantes ja
aguardavam na sala, mas estes minutos iniciais foram utilizados para que uma pesquisadora
da UFRIJ, do programa de Iniciagdo Cientifica e graduanda em Artes Visuais, conversasse
com eles sobre como utilizavam as redes sociais e sobre como percebiam o mundo que os
rodiava através da fotografia. Esse acontecimento foi interessante porque revela como a
universidade interage com seu Colégio de Aplicag¢do, pensando-o como campo de pesquisa e
producdo de conhecimentos. No entanto, durante a fala da pesquisadora, Diogo estava muito
agitado e ficava perguntando quando comecaria a gravar. Mas, por mais que sua postura tenha
gerado um pequeno desconforto, a0 mesmo tempo constitui um indicador de como os
estudantes estavam imersos nos gestos que compunham o fazer cinematografico, que ndo
queriam desviar sua atengao no tempo reservado para tal.

Apos a conversa com a pesquisadora, apresentamos a edi¢do que foi feita com o
material gravado da aula anterior. Eles fizeram algumas criticas e apontaram que, a ideia de
fazer efeitos especiais usando recursos analdgicos e jogos de camera, ndo foi alcangada.
Frente ao descontentamento do grupo, foi feita uma exibi¢do pausada e comentada, em que os
estudantes diziam o que planejavam quando idealizaram e executaram o plano, e escreviam
quais alteragdes deveriam ser feitas para que os efeitos pudessem se efetivar. Essa experiéncia
remonta a vivéncia do projeto Histéria dos Planos (BERGALA, 2008), que incita o olhar
atento e minucioso daquele que recebe a obra, por meio de pausas, comentarios dos planos
por uma voz em off e da exibi¢ao em velocidade mais lenta do que a exibi¢ao usual. No nosso
caso, rever sob uma oOtica de critica o que foi produzido, foi importante para que as diversas
perspectivas daqueles que criaram a obra pudessem ser apresentadas e compartilhadas, num
sistema de colaboracdo. Além de se configurar um espago de reflexdo e discussdo sobre as
imagens produzidas™.

Assim, na tentativa de ficar satisfeitos com sua producao, os estudantes se propuseram
a refilmar a ideia inicial, com os efeitos especiais, mas orientados pelas observagdes feitas e
debatidas coletivamente.

Mas, antes de sairem para gravar, reexibimos os filmes de M¢li¢s, pausando-os e
evidenciando os momentos em que havia algum efeito especial. Nessas pausas eram

questionados se os estudantes sabiam como aquele efeito havia sido feito. Foi interessante

33 A e . . . .

Em encontro em que essa experiéncia foi feita, os estudantes da turma de 2015 disseram que seu “estilo
cinematografico” era selvagem, talvez por ser dificil de se enquadrar dentro de uma Unica corrente, afinal, a
pluralidade de exercicios propostos faz com que suas producdes fossem compostas por uma amalgama de
referenciais.
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para que eles compreendessem como deveriam posicionar a camera e dispor os elementos
cénicos para realizar o efeito especial desejado.

Cabe ressaltar que, antes de pegarem nas cameras, era solicitado que as criangas
imaginassem como as imagens haviam sido construidas, como tal efeito foi feito, bem como o
posicionamento da cadmera. Depois, eles deveriam dizer como reconstruiriam a cena. Para que
a experiéncia de criagdo fosse vivenciada, antes do fazer, propriamente dito. Onde os gestos
de escolha, disposi¢do e ataque (BERGALA, 2008) se mostravam mais evidentes.

Como nem sempre as escolhas se davam de forma acertada ou melhor, nem sempre
elas condiziam com o imaginado, era necessario renegociar com a realidade, para que alguns
ajustes fossem feitos e houvesse uma nova problematizacdo (KASTRUP, 2008). Nesses
momentos, a recriacdo € a invengao entravam em cena, haja vista que eles percorriam outros
percursos dos caminhos do pensamento, que ndo se encontravam limitados ou previsiveis,
mas que foram sendo encontrados de acordo com o trilhar da jornada. Assim, as
aprendizagens inventivas emergiam, desestabilizando as referéncias recognitivas. O momento
de refilmar os efeitos especiais com que ndo ficaram satisfeitos, foi uma oportunidade de
perceber tais problematizagdes de forma mais focalizada.

Tal exercicio de olhar atentamente o que haviam feito, foi muito interessante para que,
ndo apenas apreciassem de forma critica sua produgdo e a de outros produtores, mas também
para que pudessem refletir sobre a possibilidade de retificacdo e de recriar em cima das
versoes possiveis de suas ideias.

A turma, entdo, se dividiu em dois grupos para fazer as filmagens, e planejaram dessa
vez que ndo precisavam necessariamente contar uma histéria, mas sim elaborar maneiras de
fazer uso dos efeitos especiais. Dessa vez, figuraram a ideia de levitar no ar e o efeito de
desaparecimento, e com um olhar atento, os efeitos especiais foram criados.

Em 2016, quando realizamos esse exercicio, chegamos cedo e conseguimos montar a
estrutura dos equipamentos com calma, enquanto os estudantes iam chegando. Exibimos as
producdes feitas na semana anterior € conversamos um pouco a respeito do como eles tinham
recebido as produgdes e o que fariam de diferente. Como na semana anterior dois estudantes
haviam comentado que viram o filme Tartarugas Ninjas no cinema, pensamos em um
exercicio que de alguma maneira fosse perpassado por algumas das teméticas técnicas. Assim,
escolhemos a ideia de efeitos especiais sem recursos computacionais, com inspiracdo em

Georges M¢li¢s, como eixo tematico do encontro.
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Exibimos os filmes Viagem d Lua, Indian Rubber’*e The Haunted Castle” para
explorar a magia do cinema e os efeitos especiais. Além disso, para estabelecer conexdo com
outras producdes, foi levado um trecho do filme A Inveng¢do de Hugo Cabret em que sao
“desvendados” alguns dos “truques” utilizados pelo diretor e também para estabelecer
conexdes entre temas do passado e do presente da historia do cinema que se relacionam.
Vislumbrando a possibilidade de estabelecer algum tipo de conhecimento do futuro a partir do
que ¢ antigo, pois esse gesto “parece derivar da capacidade poética/politica de estabelecer um
vinculo que ilumina ambos os termos, violentando sua distancia” (FRESQUET; TEIXEIRA,
2013, p.178), numa sobreposi¢ao de suas temporalidades.

Resgatei também algumas questdes do encontro anterior e das limitagdes técnicas que
os irmaos Lumicre sofriam e de como M¢li¢s explora a questdo da narrativa e da fabulagao.

Contextualizamos e exibimos uma versao musicalizada e colorida de Viagem a Lua,
depois uma versao preto e branco e sonorizada de Indian Rubber e uma versao preto e branco
de The Haunted Castle. Apos a exibi¢ao dos dois primeiros filmes conversamos um pouco a
respeito da diferenga de coloragdo. Expliquei que o primeiro filme era colorido porque o rolo
sofreu uma intervengdo manual. Mostrei-lhes entdo a pelicula de filmes para evidenciar a
dificuldade e a pericia de fazer tal trabalho. Esse gesto também teve a inten¢do de promover a
interagdo sensivel com o analdgico e com a materialidade dos elementos que constituem o
cinema, afinal as criangas t€ém cada vez mais experiéncias digitais e virtuais. Essa foi uma
tentativa de trazer elementos de humanizagdo e aproximagao, em consonancia com a reflexao
de que, no que diz respeito ao cinema “o essencial ¢ nunca abandonar o contato com a vida
real, em favor da elaboragdo intelectual. E preciso comegar explorando ¢ dominando o que
esta a nossa volta, antes de conferir a realidade os necessarios desvios e reviravoltas”
(CARRIERE, 2015, p.126).

Durante a exibi¢do, os estudantes iam ficando cada vez mais “impacientes”, mas a
inquietacdo aumentou com o ultimo filme, talvez, por conta da falta de elementos sonoros.
Afinal, envoltos em tantos estimulos visuais e auditivos, quando deparados com imagens
preto e branco sem sonorizacao, os regimes cognitivo e atencional sdo convocados a atuarem
de outra maneira. Pois um filme preto e branco, com seu jogo de luzes; se distancia do que se
vé na televisdo ou mesmo no cinema, nos filmes de massa. Ainda mais no caso de Méliés,

com sua produg¢do filmica inovadora e criativa para os pardmetros da época (inicio do século

** Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=MINWOQiY Wxc

3 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=OPmKaz3Quzo
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XX), que tem um misto de sonho e realidade, cria outros caminhos cognitivos a serem
percorridos.

Ao fim das exibicdes, aos serem perguntados sua impressao a respeito dos filmes, eles
disseram que acharam “chato” porque o filme era “velho”. Perguntamos entao sobre os efeitos
especiais e como eles imaginavam como esses efeitos foram feitos. Eles rapidamente
entenderam o mecanismo que foi feito para obter tal efeito, tal qual o aparecimento ou
desaparecimento de um personagem ou objeto, ou mesmo uma cabega que parecia crescer
indefinidamente, até preencher a totalidade da tela. Era interessante perceber como nao era
necessaria uma explicagdo, mas sim, as criangas iam saboreando o prazer de compreender
(BERGALA, 2008). Dessa forma, também ¢ possivel refletir em como nem sempre ¢
necessaria uma postura explicativa para que o entendimento possa ocorrer, mas sim criar
situagdes que desafiem e instiguem os estudantes.

Assim, expomos que o desafio / exercicio do dia seria contar uma histéria em que
fosse usado algum mecanismo de efeito especial.

A turma se dividiu em grupos e comegaram a tecer e imaginar histérias em que
elementos apareciam ou sumiam de cena, no entanto, Bernardo foi filmar sozinho. Mesmo
achando estranho seu comportamento, ndo forcei-o a trabalhar em grupo. E, enquanto os
outros decidiam, na sala, as escolhas que seriam feitas, eu os observava sem tentar interferir
em suas decisdes, mas sim tentando problematizar a execugao dessas cenas. Um dos passeurs,
o professor de Artes Visuais, que ¢ também ¢ professor de Bernardo comentou a “melhora de
comportamento” dele, que estava mais centrado e “atento”, e ressaltou a poténcia
transformadora da arte, que reverbera na maneira dos sujeitos se portarem no e com o mundo.

Esse momento de imaginar o que sera produzido, ou de “escolha” (BERGALA, 2008),
antes de comecar a gravagdo, ¢ também uma estratégia para desenvolver o aprego pelo

cinema, pois se entende que

para estar capacitado a gostar de cinema inteiramente, vocé precisa estar apto a fazé-
lo sem imagens, sem cinema. E uma questio de independéncia. Assim como os
moleiros de antigamente s6 ouviam as pas de seus moinhos quando elas paravam de
rodar, nos também s6 podemos observar as imagens a nossa volta na medida em que
temos forgas para extingui-las (CARRIERE, 2015, p.42).

Dessa maneira os processos mentais € os processos corpéreos no ambito da criagdo
aparecem engendrados e provocam reverberagdes, haja vista que entendemos que agir ¢

também um processo de conhecimento (KASTRUP, 2008).
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No caso de Bernardo que foi filmar solitariamente, quase que fugindo da sala, ndo foi
possivel indagar ou acompanhar o percurso de seu pensamento, ele apenas expds brevemente
sua ideia (que seria: duas pessoas conversando e, inexplicavelmente alguns elementos cénicos
desapareceriam), e perguntou se poderia ir gravar.

Quando ele retornou a sala vimos que ele havia gravado trés takes e que ele desviou da
proposta, mesmo tendo comentado que exploraria os efeitos especiais em sua producdo. No
entanto, algo aconteceu que o fez reproduzir Minutos Lumiére, capturando momentos
irrepetiveis. Talvez, uma de suas motivacdes para optar por tal forma de capturar imagens
tenha sido a possibilidade dele, naquele momento, ndo conseguir estar mobilizado por
narrativas ludicas e se prender aos dados da realidade, ou de uma reinven¢ao dela. Pois, nesse
periodo, sua mae se encontrava doente.

Com ele, podemos refletir que o mais importante nao foi realizar o exercicio
solicitado, mas sim pensar no cinema como uma outra maneira de interagir com a realidade
em declinio, em que ¢ possivel exercer a autoria e o protagonismo, sem necessariamente,
contar uma histéria, mas apenas pela apreensdao de alguns momentos, inventando outras

imagens da realidade. Talvez, por entender que

a parte mais importante do filme estd situada além das palavras e das imagens, no
dominio indefinivel do sentimento, do elo vital que liga os seres humanos, naquele
secreto e suntuoso alimento cuja auséncia nos deixa invariavelmente famintos
(CARRIERE, 2015, p.136).

Assim, com seu desvio, ele nos ensina que os filmes e seu processo criativo, nao
existem apenas na tela, no instante de sua projecdo, mas eles se mesclam as nossas vidas,
influenciam na nossa maneira de ver o mundo, consolidam afetos, estreitam lagos, tecem
cumplicidades, ouvem nossos segredos e compartilham as nossas dores. Haja vista que, as
imagens produzidas pelo cinema dizem muitas coisas, € por isso, desestabilizam, provocam,
geram inquietacdes, sensagdes € pensamentos, ndo apenas pelo que elas contém, mas pelo que
nos desvela e cria. O cinema nos faz pensar com imagens em movimento, sendo assim,
elaboragao intelectual ¢ afetiva.

Essa produgdo de Bernardo chama atengdo por mostrar, em seu processo de criagao,
uma outra maneira de interagir com o cinema, especialmente porque este estudante ¢ um
grande apreciador de blockbusters. Mas nessa sua produgdo, o nao dito, comunicou muito
mais do que qualquer didlogo poderia ter expressado.

Vemos entdo que os diferentes desejos das turmas se refletiram em percursos diversos.
Enquanto a turma de 2016 tinha desvios, a de 2015 buscava atender as expectativas técnicas,

0 que levou a experiéncias outras. Mas, em ambas, tinhamos como desafio pensar em
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repertdrios e exercicios significativos e instigantes, com praticas que nao fossem impositivas,
mas que orientassem para o exercicio de criacdo, onde fosse possivel desterritorializar e
desaprender conceitos, olhares, percep¢des. Na medida em que o cinema ¢ um exercicio de
transformagao de espacos, por afetar os sujeitos que por ele circula, e por comunicar e
possibilitar aprendizados com o espago, o tempo, de si e do Outro.

Assim, com esse tipo de pratica ¢ possivel expandir os exercicio de criacdo e a frui¢cdo
para uma situagdo cinema, em que aquele que frui a obra, ndo recebe conteudos
passivamente, mas sim, participa € constroi uma experiéncia cinematografica, sendo
incorporado e interagindo de alguma forma, levando a deslocamentos, a novas producdes de
processos subjetivos, a transformagdes nos corpos imersos, na recep¢do € na captacdo de
imagens, ou seja, leva a “novos cinemas” que se diferem do que ¢ apresentado na sala de
exibicao e direcionado a um espectador imodvel.

Com isso, € potencializada a presenca da produ¢do cinematografica no espago escolar,
pois o cinema sempre foi multiplo, e por isso mesmo pode se atualizar em diversas formas e
diferentes espacos, como na escola. No caso da Escola de Cinema do CAp, o carater de
experiéncia (de criagdo, narrativa, de atuagdo), bem como a sinestesia que envolve o processo,
amplia ainda mais as possibilidades do cinema.

Essa situa¢do cinema ndo se refere aos efeitos produzidos sobre quem recebe a obra,
independente do regime discursivo, apenas, mas também os processos gerados pelo cinema
em seu conjunto, ou seja, seus aparatos (cameras, projetores, caixas de som, etc) e as
condigdes de projecdo (sala escura, paredes, proje¢ao em objetos tridimensionais). Afinal, o
cinema tem aspectos materiais (aparelho de reprodu¢do da imagem), psicoldgicos (situacao
espectatorial) e ideologicos (desejo de ilusdo) (PARENTE, 2009), além dos aspectos
arquitetonicos e técnicos, discursivo-formal e estético-formal (PARENTE, 2009). O cinema
pode produzir imagens que se afastam da representagdo e do regime discursivo, € sua
expansdo ¢ um processo de deslocamentos, que se afasta das formas de representagdo
dominantes, a partir desse encontro com outros espacos € outras midias.

A ampliacdo das possibilidades do cinema atinge tanto os meio fisicos quanto a
linguagem, em suas trés dimensdes primordiais: arquitetonica (condi¢des de projecao das
imagens), tecnoldgica (produgdo, edi¢cdo, transmissao e distribuicdo das imagens) e discursiva
(decupagem, montagem, e outros elementos que compdem a linguagem cinematografica)
(PARENTE, 2009).

O cinema expandido ¢ uma maneira de reinventar a sala escura de exibi¢ao em outros

espacos, onde podem se hibridizar diferentes tecnologias (digitais ou ndo) e diversas midias.
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Afinal, o cinema ¢ uma tecnologia que deve ser vivida, explorada, experimentada, em seus
processos, desdobramentos e percorrendo outros territérios, em multiplas telas, montagens,
colagens e mesclando diversas praticas, espontaneidades, movimentos corporais, que sao
disparadas pela luz que emana do projetor. Assim, ampliando os limites da teatralidade e
mergulhando na intensidade do real, mas ndo se prendendo a questdo da verossimilhanca,
evidenciando assim o alcance da arte como meio de aprimorar a percep¢do humana e
apreender o caos imagético em que estamos imersos.

O gesto de criagdo cinematografica expoe e revela os dispositivos que compde tal
mecanismo, bem como os meios de criagdo. O que, em alguma medida, também contribui
para o processo de expansdo. No espaco escolar, além do aspecto de exposi¢do e revelagdo, ha
principalmente a profanagao destes aparatos, na medida em que o territorio para exibicao e
para a experiéncia filmica sdo desterritorializados, ou seja, sdo deslocados de seus percursos
usuais e tomam novos rumos, ao desvelar os aparatos que sustentam a estrutura
cinematografica, e sendo mais uma vez uma experiéncia de inclusdo do publico na relagao
estética. Publico este que ndo € mero receptor, mas sim um participador, nos termos de Hélio
Oiticica.

No espago escolar, essa relacdo se evidencia porque hd uma intensa transformacao na
relagdo com o cinema, na medida em que os estudantes sdo convocados a criar suas proprias
obras, em um espago que, a priori, ndo tem os parametros espaco temporais das obras
"tradicionais", num movimento de participagdo que transgride a imagem na medida em que
revela a técnica, unificando a imersdao e a interagdo. “O cinema expandido incorpora a
incerteza e a possibilidade de escolha (interpretativa, sensorial e, atualmente, interativa). Ao
fazé-lo, gera outros desdobramentos para o cinema, € serve como ponte para o surgimento de
outras cinematografias.” (ALY, 2012, p.65).

Cabe notar que, o uso da linguagem visual, de recursos e agdes que sao naturalizadas
pelos estudantes ndo ¢ um artificio para atrai-los ou tornar a escola mais interessante, mais
atraente, para entreté-los, mas sim um meio de utilizar recursos atuais e potentes, que
carregam consigo um potencial pedagdgico intenso e propiciam novos encontros € vivéncias,
que dialogam com novas demandas educacionais e fazem parte de uma proposta de curriculo
como um documento de identidade e um modo de valorizacgao social.

As imagens criadas pelos estudantes, além de serem elementos que contam muito de
seu produtor também sdo fortes indicios que podem servir de elementos problematizadores, na
medida em que € construida a partir de certo enquadramento da realidade. Ela provoca, faz

refletir, questionar e encontrar outros e novos sentidos e significados, diferentes do que
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outrora, parecia simplesmente dado, na medida em que “denuncia” o carater construido que as
imagens podem carregar consigo e de sentidos que subjaz a uma percepc¢do superficial e
desatenta. Ela abre a possibilidade de ativar afetos e sensagdes que envolvem o ato de

aprender e de ensinar.

3.2. O cinema na escola como processo de hibridizacao de saberes e praticas

O regime atual, de correlacdo de forcas, de saberes e de discursos clama para que
novos recursos, inclusive os tecnolédgicos digitais, se hibridizem no ambiente escolar e nao
apenas naqueles que por ele transitam.

E, no sentido de promover didlogos e compatibilizar as tensdes entre a temporalidade
dos sujeitos, da institui¢do escolar e dos processos de subjetividade que o exercicio de
producdo e criacdo cinematografica ¢ entendido. Haja vista que, ele possibilita a valorizagao
do saber que o Outro carrega consigo, transforma tanto aqueles que deles compartilham, como
as relagdes entre ensinar e aprender, promovendo a experiéncia de compartilhamento, de uma
(comum)unidade. Comunidade esta, que ndo se resume a exterioridade e ao que esta proéximo,
mas as vidas que circulam, sejam elas humanas ou nao humanas, “as ordens sociais e
simbolicas que formam o nosso mundo ¢ a na qual o individuo esta inserido — transformando-
a e sendo transformado” (MIGLIORIN, 2015, p.9).

A experimentagdo e compartilhamento de vivéncias e percepcdes outras sdo
oportunizadas por exercicios de cinema que solicitam que a camera seja posicionada de modo
subjetivo e que vislumbram a transformacao.

A turma de 2016 se mostrou muito receptiva quando soube que os dois filmes exibidos
foram produzidos na Faculdade de Educacdo da UFRJ, em um curso promovido pelo
CINEAD para docentes da educacdo basica em 2012. Talvez, essa recepc¢ao tenha ocorrido
por apresentar uma situagdo aparentemente inusitada, a experiéncia de se fazer cinema na
universidade. Inicialmente, quando estava fazendo a contextualizacdo do filme, falando a
respeito da direcdo, ano, local e situagdo de producdo eles ficaram muito curiosos com o fato
de serem produzidos em um dos campi da universidade. Talvez, essa curiosidade se deva ao
fato de que, por mais que haja uma correlagdo entre pesquisa, ensino e extensao, os estudantes
do Colégio de Aplicagdo s6 percebem a presenca na universidade personalizada pelos
estagiarios das licenciaturas, em Projetos de Extensdo, como o caso do CINEAD ou em
visitas pontuais de algum estudante pesquisador. No mais, a UFRJ lhes parece uma institui¢cdo

afastada e com pouca conexdo com sua escola. Assim, relembrei-lhes que o CINEAD esta
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vinculado a um laboratorio da Faculdade de Educacdo da UFRIJ, o Laboratério de Educacao,
Cinema e Audiovisual (LECAYV), e falei um pouco mais da universidade e seus campus.

Acredito que, essa experiéncia os fez perceber a universidade e os sujeitos que dela
participam como produtora de saberes, mas que estes saberes também podem ser produzidos
em outros espacos, como a escola bdsica. Nesse sentido, podemos pensar em como 0s
encontros com o cinema ajudam a ampliar o entendimento de que, os saberes e as produgdes
artisticas e de conhecimentos podem ocorrer nas diversas instancias das instituigdes
educacionais. Talvez, por conta disso, os curtas De Novo ® ¢ Embacado® que fazem parte dos
exercicios realizados pelos professores no curso de formacdo de cinema para docentes da
educagdo basica, na categoria "mostrar-ocultar", foram tdo bem recebidos e ajudaram a
evidenciar como as duas instituicoes sao produtoras de saberes e que compartilham
experiéncias de criacdo e de aprendizados.

Nesse dia, Bernardo chegou pontualmente, e aos poucos os outros participantes foram
chegando. Na tentativa de contribuir para a criacdo de uma atmosfera diferente da sala de
aula, Bernardo levou um CD que foi utilizado como trilha sonora de ambientagdo durante
alguns minutos. Ter levado algo de seu universo para o espago tempo da Escola de Cinema
pode ser uma forma ndo so6 de contribuir para a construcio da situagdo “fazer-cinema”, bem
como uma maneira de se reapropriar da situa¢do e participar dela ativamente. Nesses
momentos iniciais de “aclimata¢do”, Pedro e Thiago interagiam com o piano, e outras
criangas conversavam umas com as outras.

Antes de iniciarmos as exibi¢des, um estudante que estava indo pela primeira vez,
perguntou de forma discreta, para o professor de Artes Visuais, se poderia sair caso nao
gostasse do encontro, ao passo que ele me informou da indagagdo do estudante e eu, assenti.
Afinal o espaco de criacdo cinematografica ndo pode suprimir a liberdade de escolha de seus
participantes. Com isso, podemos ver que mais um vez, a logica da sala de aula e da presenca
obrigatéria aparece nos encontros de cinema. Parece que ¢ dificil para os estudantes se
desvincularem dessas nogdes que envolvem os espagos de aprendizados e produgdo de
conhecimentos.

Pedro insistiu em ver os seus filmes das semanas anteriores, mas comecei exibindo o
filme de Bernardo e dos outros estudantes, inspirados em Georges M¢lies. Nesse momento

eles iam relatando o que havia acontecido durante o processo de criagdo, uns, inclusive,

3% Disponivel em: https://vimeo.com/84860291

37 Disponivel em: https://vimeo.com/84861906
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relacionando o que tinham produzido com as referéncias apresentadas. Mostrando assim, sua
satisfacdo e envolvimento com o desafio proposto. No entanto, ao verem que o filme de
Bernardo estava diferente das outras produgdes, as criangas comegaram a indaga-lo porque ele
ndo havia feito nenhum efeito especial, ao passo que ele respondeu que tentou “mostrar os
efeitos que o cinema tinha sobre ele” e o que “estava sentindo”.

Com isso, tivemos a chance de expor que, nos encontros de cinema ndo havia um
“certo” e um “errado”, mas que o potente era que, ao produzir imagens tivéssemos outros
processos cognitivos envolvidos, e que pudéssemos brincar com os limites e as possibilidades
da camera e dos recursos materiais e espaco temporais que nos eram apresentados.

Por conta da insisténcia e curiosidade de Pedro, revimos alguns Minutos Lumiére e
também outras gravagdes que foram feitas no dia, que se propunham a ser Minuto Lumiere,
mas que por terem o uso do zoom in, nao poderiam entrar nessa categoria. Mesmo sendo
muito interessantes por se tratar da exploracdo de um olhar atento e altamente focado e
detalhado. Nesse momento ndo sabiamos se o zoom in havia sido utilizado por que o
direcionamento da acao ndo foi entendido ou se, apds terem captado seus Minutos eles tenham
sentido desejo de explorar as possibilidades dos recursos da camera.

Foi possivel, entdo, discutir a respeito da diferenca entre os procedimentos de criagdo
dos irmaos Lumicre e de Georges M¢éli¢s, em que, os primeiros capturavam momentos
irrepetiveis e se atentavam para a realidade que os circundava e o segundo elaborava
narrativas mirabolantes e oniricas. Com essa discussao, também pudemos ouvir a colocagao
de Pedro que alegou ser um cineasta “moderno” e que gostava de experimentar, € que, por
isso, fez uso do zoom in na gravagao de seus Minutos Lumiere. Tal fala ¢ uma pista de seu
desejo de criar e de experimentar com os recursos ofertados e de como essa turma ¢ propensa
a desviar e buscar outros caminhos.

ApOs essas apreciagdes comentei que iriamos ao exercicio do dia. Pois, por mais que
muitas dessas exibi¢des ndo tivessem dentro do planejado, acredito que foi importante
projetar os desejos daqueles que queriam se ver e compartilhar suas produgdes com seus
colegas novamente. Talvez, por quererem deixar suas marcas no mundo e se ver ¢ deixar-se
ver como criador.

Nesse encontro, havia duas meninas, que estavam indo pela primeira vez a Escola de
Cinema, e, ao verem as producdes de seus colegas sendo projetadas, ficaram curiosas e
perguntaram se iriam filmar naquele encontro. Informei-lhes que, em todos os encontros
solicitavamos que eles fizessem capturas imagéticas a partir de um desafio proposto. Elas se

mostraram muito surpresas ao poderem ter uma experiéncia de pratica tdo imediata. Mas, ao
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mesmo tempo em que pareciam instigadas a produzir, elas alegaram ter receio de nao
conseguir manusear os equipamentos. Expliquei-lhes que o uso da cdmera era simples e que
nao havia porque titubear. Apresentei-lhes os comandos bésicos de iniciar e pausar a gravacao
e deixei que elas explorassem as outras possibilidades do equipamento, tal como zoom ou
mesmo a proje¢ao das imagens da cadmera na parede.

Assim, cabe ressaltar que, a busca por tentar fazer dialogar em todos os encontros
teorias e praticas ¢ mais um diferencial entre os encontros de cinema com as aulas
disciplinares. Além disso, nossa crenga na indissociabilidade entre teoria e pratica e nossa
sustentacdo epistemologica de inspiragdo godardiana em que, para fazer cinema deve-se ver
muitos filmes e capturar imagens, nos faz proceder dessa forma.

Apresentamos entdo a proposta do dia, que era brincar de mostrar e esconder com a
camera, tal qual apresentados nos filmes. Foi nesse momento que ocorreu o episodio
comentado anteriormente, em que um estudante, tomando o seu repertério de referéncias,
reconhece o posicionamento da camera, sem que lhe fosse necessaria nenhuma explicitagdo.

Minutos depois, Luana, que estava indo pela primeira vez a Escola de Cinema do
CAp UFRJ, disse: “Esse filme esta perfeito demais! Nao vamos conseguir fazer”. E eu
respondi: “Porque ndo? Vocés ainda nem tentaram!”. E, a cada imagem, eles iam comentando
os elementos que os surpreendiam, tais como gatos, gramado e outros elementos que talvez,
ndo imaginassem que pudessem povoar o ambiente do ensino superior, e que, eram também
elementos que constituiam a sua realidade escolar.

Comentamos entao os elementos imagéticos, a posicao da camera, as escolhas feitas e
também a narrativa da historia. Nesse momento, dois meninos ja apresentavam um certo
“tédio” e reivindicavam a saida para filmarem, ja que “ja tinham entendido o que tinha que
fazer”. Acalmei-lhes e exibi o outro curta, Embacado, produzido no mesmo curso para
professores. No entanto, esse filme provocou uma afetacdo imediata pois, ele inicia e
transcorre durante muitos minutos com as cenas desfocadas. Nesse momento, Camile olhou
para o projetor, acreditando que fosse um defeito dele, mas ao ver que ndo era, exclamou que
ndo dava para enxergar nada. Fiquei indagando-lhes o porqué do desfoque, “serd que nao
perceberam enquanto estavam filmando? Porque alguém faria isso?”. Bernardo, rapidamente
respondeu que “foi porque o diretor quis”, mostrando que ele compreende que uma obra passa
por um processo de intencionalidade e escolha de seu criador.

Em meio a essas indaga¢des o filme avangava, até que, ao final, foi revelado que o que
a camera subjetiva estava ocultando, era um personagem sem 6culos. Nesse momento houve

uma mobiliza¢do geral da turma. Todos apreciaram os recursos € comentaram que a historia
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narrada, “s6 fazia sentido no final”. Assim, percebemos como esse filme solicita daquele que
observa a obra uma postura de deslocamento da maneira como se percebe a realidade, bem
como demanda uma outra relagdo com o tempo do que ¢ apresentado, na medida em que
convoca uma atencao direcionada ao percurso das imagens.

Informei-lhes entdo que o exercicio / desafio do dia seria fazer um filme em que a
camera fizesse parte da historia, mostrando ou escondendo alguma coisa ou um personagem.

A turma se dividiu em grupos, um trio € uma dupla. As meninas que estavam indo pela
primeira vez, fizeram uma parceria com um estudante que ja frequentava os encontros, e
afirmaram que estavam dispostas a encenar e assim, ficarem na frente das cameras. Enquanto
discutiam com o outro membro do grupo as possibilidades de roteiro, se reportavam a mim,
perguntando se poderiam fazer tal ou tal coisa, mas elas se surpreenderam quando disse-lhes:
“voceés podem fazer o que quiserem!”. Afinal, o cinema ¢ um movimento de livre criagao.
Além disso, a indagagdo delas nos mostra que, mesmo dando orientagdes de determinado
posicionamento de camera, como foi o caso desse exercicio, elas ndo se sentiam amarradas ou
presas, mas pelo contrario, tomavam a proposta como norteadora da criagdo. Assim, podemos
perceber como as orientagdes nao sdao delimitadores do processo criativo, mas sim,
direcionadores das acdes criativas.

Quando perguntaram se poderiam sair de sala, disse-lhes que sim, e que também
poderiam gravar por toda a escola e até utilizar elementos do nosso armario. Nesse instante
mostrei-lhes a camera gravadora analdgica. E, por mais que lhes fosse um elemento novo,
Thiago pegou a camera e simulou uma gravagao ¢ Camile e Luana ficaram investigando onde
era o flash e onde era a objetiva e o visor. Mexeram na camera e comentaram seu peso. A
atragdo por este artefato foi tamanha que elas decidiram que a camera teria “participagdo” em
seu filme.

Mostrei-lhes também o tripé para estabilizar a camera e a claquete como elemento
cé€nico-cinematografico. Cabe ressaltar que a experiéncia de entrar em contato com elementos
que estdo vinculados ao universo cinematografico provoca e instiga as criangas. Além de
aumentar o envolvimento dos sujeitos com suas produgdes.

Curiosamente, o titulo do filme produzido pelo trio foi A Grande Aventura, nele a
camera subjetiva nos levava a percorrer com eles os diferentes espagos da escola e nos
colocava em contato com diferentes sujeitos do espaco escolar, tal como inspetores, membros
do corpo técnico administrativos, docentes e estudantes, pela otica de um dos membros do
grupo, mas que também nos coloca na posicdo daquele que lhes acompanha. Somos seus

parceiros e temos uma experiéncia de alteridade e empatia, haja vista que somos apresentados
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e colocados na posicdo de um outro. Junto com eles, encarnamos um de seus colegas e
viramos seus parceiros na busca pela camera analdgica, que s6 ¢ encontrada ao final do filme.
E que, depois de encontrada ¢ levada para fora da escola.

Esse filme em fluxo nos leva a pensar em uma metafora de relacdo entre eles e a
producdo cinematografica. Ela vem proposta de fora, faz se “aventurar”, trocar, buscar e
encontrar o Outro, e quando ¢ encontrada, deve tomar outros rumos, ndo se restringindo ao
espago escolar e dialogando com o exterior. Como aconteceu em 2015, em que o filme Telas
em Movimento que dialogava com a pintura, ¢ que foi selecionado para ser exibido em um
evento académico em uma outra instituicdo. Ou mesmo, o encontro dessa camera e sua saida
do espago escolar, nos faz pensar nas reverberagdes que o cinema produz nesses sujeitos para
além da estrutura escolar.

Durante a gravagao do trio, os membros do outro grupo estavam tentando interferir na
captagdo de imagens. Assim, tive que intervir, de forma a direcionar o que iriam gravar.
Acompanhei todos até a entrada e a parte de fora da escola. O trio estava mais decidido, mas
mesmo assim, repetiam alguns de seus takes. Como eles conseguiram gravar, retomamos para
dentro e até mesmo eu, acabei participando dessa cena.

Entramos na escola e por conta da desorientacdo da dupla, fiquei acompanhando-os.
Como o trio estava mais estruturado e sabia o percurso que seguiriam, ndo vi problemas em
deixa-los sozinhos e acompanhar integralmente o outro grupo. Essa sincronia e organizagdo
estavam tao bem ritmadas que eles terminaram rapidamente, e Camile e Luana filmaram
outras cenas que lhes interessavam, emulando um telejornal que noticiava um acidente do
parquinho de pedras. Nesse momento, o parquinho de pedras tornou-se um local que merecia
ser noticiado, bem como, os sujeitos que por ele circulavam. Foi interessante notar que,
mesmo fazendo uso de um padrdo jornalistico, o recurso da camera subjetiva foi utilizado
nessa construgcdo narrativa. Isso mostra que, de alguma maneira, a experiéncia de criagao
daquele dia ja havia se incorporado as suas praticas de produgao visuais.

Enquanto elas iam pensando na composi¢do cénica e na captura das imagens, o outro
membro do trio iniciava a edicdo ¢ montagem do material, selecionando o melhor fake e
escolhendo a arte em que seriam inseridos o titulo e os créditos de abertura e finais.

Ja os membros do outro grupo pareciam estar dispersos, €, um de seus participantes,
Thiago, ficava um pouco cansado em ter que repetir as cenas pois as imagens gravadas nao
estavam ficando satisfatorias para Pedro, que estava atuando como diretor, naquele momento.
Com isso, o tempo ficava concentrado em regravar essas poucas cenas. Mas, durante a busca

por cenarios, eles encontraram uns estudantes mais velhos, que por algum motivo, foram
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rispidos com eles. Com isso, essa possibilidade de violéncia pdde ser orientada para a
producdo filmica. Pois, um desses etudantes mais velhos foi convidado a participar do filme,
exprimindo essa violéncia e canalizando-a para o processo de criacao filmica e revertendo a
situagdo inicial. Afinal, se os meninos mais velhos queriam exercer algum tipo de relagdo de
poder, nas relagdes do cotidiano escolar, sobre Pedro e Thiago, quando estes os convidaram
para atuarem em seu filme, foram os estudantes mais novos que passaram a direcionar a agao
dos mais velhos, pelo menos dentro dos instantes de gravacdo. Esse gesto nos ajuda a
compreender também como, na producdo cinematografica, ha a reinven¢do da realidade e a
desierarquizagao.

Como a cena solicitava que o estudante mais velho encenasse uma agressdo ao
personagem encenado por Thiago, mas que naquele momento seria representado pela camera
subjetiva, a execu¢do da cena solicitou que Pedro, que estava atrds das cameras, nesse
momento, colocasse em cena sua inteligéncia corporal e filmica, a0 movimentar a camera tal
qual tivesse sofrido agressdo fisica, chegando ao ponto de cair no chio, e filmar seu “algoz”
num contra plongée. Na narrativa construida pela dupla, um estudante ia para a escola, e, por
motivo nao explicitado no filme softria violéncia fisica. Por isso, o titulo do filme era Bullying.

Outra cena que deve ser mencionada foi a gravacdo de uma sequéncia da subida da
rampa da escola, onde Pedro, tenta dar a ideia de continuidade ao movimento da personagem
em cena. Para tal, o movimento foi capturado por diversos angulos, criando uma ideia de
movimento bem interessante.

Em 2015, o encontro também teve o aparecimento de algumas estudantes novas, que
foram acolhidas pelo grupo. Eles logo foram informados de que o momento de exercicio com
a camera seria menor, porque a pesquisadora do programa de Iniciacdo Cientifica e graduanda
em Artes Visuais, que fora anteriormente, retomaria para dar prosseguimento a sua
investigacao.

Os filmes exibidos foram os mesmos utilizados na turma de 2016, produzidos em um
curso de formacdo de professores promovido pelo LECAV/CINEAD, que tinham como
peculiaridade explorar a camera subjetiva. Sendo assim, esse foi o desafio proposto aos
estudantes, utilizar a camera tanto para mostrar quanto para esconder alguém ou alguma coisa.

Durante a exibi¢do os estudantes ficaram em siléncio, mas aos poucos, comecaram a
tecer comentarios a respeito do filme, e interagir uns com os outros. Numa relagdo nao tao
acalorada e curiosa quanto a turma de 2016, principalmente no que diz respeito ao contexto de
producdo. Talvez porque, a presenca dessa pesquisadora, bem como a de estagidrios, € do

CINEAD, ja lhes evidenciasse a conexdo entre universidade e Colégio de Aplicacao.
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Quando o filme terminou, fizemos algumas perguntas referentes tanto ao roteiro, como
a elementos técnicos, para que atentassem para as possibilidades de posi¢do que a camera
pode ter, inclusive, em como ela poderia ser um personagem dentro do filme.

Para esse exercicio, sugerimos que o trabalho fosse feito individualmente, para que
todos pudessem dirigir as cenas, mas os estudantes discordaram e argumentaram que seria
mais interessante que fossem feitos pequenos grupos. E, percebendo como o grupo gostava de
trabalhar em conjunto, eles se agruparam e foram iniciadas as gravagoes.

Um dos trabalhos usou a camera subjetiva como ponto de vista de uma garrafa
plastica, que ao ser descartada no chao, rolava por diversos lugares, até voltar a proximidade
da lata de lixo, e ser jogada na lixeira. Numa mistura de texturas, curvas, distor¢des visuais e
algumas goticulas de agua, dando um efeito que instigava a percep¢ao do espectador. Apenas
na ultima cena, ¢ que vemos a garrafa plastica em sua integridade. Ao longo do filme, temos
sua textura cobrindo o primeiro plano, como uma tela que intermedia as outras imagens.

Antes de iniciarem a grava¢do discutimos como seria produzido o efeito de que, o
seria ocultado para ser revelado ao fim do filme seria uma garrafa plastica. Pois, o fato dela
estar no chdo e mostra-la apenas na cena final poderia ndo ser suficiente para que o espectador
tivesse entendimento. A dupla, entdo, chegou ao consenso de que poderiam explorar a textura
da embalagem da garrafa plastica, colocando-a entre a objetiva da cdmera e o cendrio de
fundo, para evidenciar que se tratava do “ponto de vista” desse artefato.

Durante a gravacao, foram exploradas diversas texturas sobre as quais a garrafa faria o
percurso. Isso foi interessante porque a escola tem diversas paredes coloridas, chdo com
pedras, arvores com folhas secas, painéis de cortica... Enfim, uma infinidade de possibilidades
que, devido ao olhar atento da dupla pode ser explorado. Além disso, como a garrafa plastica,
em seu design, possui algumas ranhuras e ondulacdes, e a objetiva da camera foi colocada
muito perto dela, formavam-se pequenas “deformacdes” enquanto a garrafa era rolada pelas
texturas. Esse gesto agregou uma grande beleza ao explorar a tridimensionalidade
proporcionada pela forma visual. Esse filme pensou em toda a poténcia transmitida pela
imagem, ndo fazendo uso de qualquer recurso de fala e tendo como sonorizagdo o som
ambiente da superficie de contato em que a garrafa plastica passava.

Ver esse filme ¢ uma experiéncia interessante que provoca o despertar da atengdo
suplementar (KASTRUP, 2004), pois somos imersos nas formas que sdo exploradas pela
linguagem cinematografica. Além disso, nele percebemos como o cinema nos leva a

experimentar diversas maneiras de ser e estar no mundo, inventando outros possiveis.
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Figura 15, 16, 17 e 18: Frames em que sdo exploradas a textura da garrafa plastica em contato com diversas
outras superficies como uma parede escrita, o chdo de pedras e uma superficie com folhas e terra.

Ja outro grupo, se apropriou de parte do roteiro de um dos filmes exibidos
inicialmente: a apresentacdo de uma escola a uma nova estudante, para criar sua obra. Em seu
primeiro take, tal estudante seria uma crianga pequena, mas como nao conseguiram, carregar
o tripé numa altura constante e reclamaram no peso de carrega-lo, resolveram colocar a
camera subjetiva como uma aluna de sua faixa etaria (12 — 13 anos). Assim, na frente da
camera ficava uma menina apresentando a escola, e a estudante que segurava a camera
interagia com ela fazendo movimentos circulares com a camera, explorando o que nio fora
enquadrado no primeiro momento. A camera vai se movendo acompanhando o olhar curioso
de quem esta entrando em um novo espago, mostrando em alguma medida o maravilhamento
que existe no espago escolar. Com planos longos e silenciosos € possivel perceber
atentamente aquele espaco.

Em um segundo momento, esse mesmo grupo, mas com outra estudante na diregao,
construiu outra narrativa com o uso da camera subjetiva. Dessa vez, uma outra estudante

comecgou a filmar algumas brincadeiras, em que as maos eram usadas e apareciam em
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primeiro plano, como o jogo da “adedanha”,o “zerinho ou um” e “verdade ou consequéncia”.
Nesse momento ha muitos planos detalhes e enquanto elas falam as letras, ao brincarem de
“adedanha”, ¢ possivel perceber o contraste entre a textura aspera do chao e a pele das
meninas, quando ¢ feito o plongée. Dando prosseguimento a ideia de capturar em imagens as
brincadeiras, iniciou-se uma corrida, mas nesse momento, a camera parece ter sido
completamente esquecida na mao da estudante que registrava as imagens, pois elas ficaram
bem instaveis. Se bem que, quando corremos, nossa percepgao nao se mantém no mesmo eixo
o tempo todo.

Terminado o momento de gravagdo, retomamos para a sala para nos encontrarmos
com a pesquisadora. Ela conversou com eles e levantou algumas perguntas que envolviam a
perspectiva de como e o que fotografavam e postavam em suas redes sociais. Os estudantes
foram muito solicitos mesmo sendo poucos os que postavam conteudos em suas redes sociais.

Quando ela foi embora, havia algum tempo e, como todos estavam sentados em roda,
foi feito um exercicio muito interessante, no qual, fazendo uso da camera em posicao
subjetiva, deveriam perguntar ao outro qual a ideia do filme que tinham produzido e sua
intencdo ao mostrar ou esconder em suas capturas determinado sujeito ou objeto, numa
espécie de rastreio das escolhas. Tal exercicio foi uma a¢do de escuta ao outro e de entender,
como ele ¢ enxergado, na medida em que aquele que esta com a camera revela ou oculta algo
ou alguém de determinada maneira.

Nesse momento de exposicdo oral de seu percurso criativo, foi interessante notar a
diversidade de ideias. Um grupo fez a apresentacdo da escola a uma estudante nova, outro
captou as brincadeiras que gostam, outro fez a perspectiva de uma garrafa, outro a de um
celular e o ultimo, a perspectiva de um menino que sofre bullying. Essas possibilidades
mostram como alguns ainda se mantém fixados a um modelo representacional focado no
humano e outros expandem a percep¢ao para entender seres inanimados, mas que podem nos
dizer muito sobre a realidade do mundo, se afastando do modelo da linguagem verbal e
potencializando outros tipos de linguagem.

Esse exercicio, nos faz refletir sobre as potencialidades de explorar os agentes
humanos e ndo humanos que nos rodeiam. Em alguma medida, podemos pensar numa
“linguagem pedagogica” dos objetos (PASOLINI, 1990), em que eles, em sua materialidade,
dizem e ensinam muito da realidade espaco-temporal e social em que estdo inseridos. Um
caso interessante ¢ a introdu¢do de elementos que ajudam a adentrar no territorio
cinematografico, tal como a claquete, os rolos de filmes, o tripé, as cameras e at¢ mesmo

catdlogos cinematograficos, além de construirem uma ambientacdo, agem como atratores



104

(KASTRUP, 2004), ou seja, como disparadores de processos de invencao tal qual um novo
elemento que se transforma para que haja brincadeira, mas nesse caso, ¢ o elemento que em
si, cinematografico, que transforma ao seu redor e mobiliza seus participantes.

O manuseio da pelicula, da claquete, da caAmera que grava em fita, promove o encontro
com outro tempo, que ¢ outro tempo historico, ¢ geracional, mas ¢ também o tempo da
desaceleragdo, do contrafluxo, do analdgico, do fisico e ndo do virtual. Tocar esses elementos
faz com que sejam tocados de outras maneiras, toca-lhes em instancias do imaginario que nao
¢ possivel alcangar. Além disso, durante as gravacdes era comum a ressignificacdo dos
objetos e dos espacgos. Eles ndo ocupavam mais os usos comuns, mas se transformavam, ou
melhor, eram transformados sob a percep¢do da camera.

E, com esse tipo de exercicio de posicionamento de camera, percebemos que, escolher
determinado plano e enquadra-lo pde em evidéncia, faz algo ser visto, num gesto de
desvelamento e compartilhamento daquilo que nos afeta e, orienta o olhar do Outro para o que
se quer mostrar e o que se quer esconder, ocultando e revelando mundos (FRESQUET, 2013).
O interessante ¢ explorar as perspectivas € a maneira como entendem o posicionamento da
camera, além das possibilidades do que e de quem a camera pode levar o observador a ser, tal
qual o “cine-olho”, que “vive e se move no tempo € no espago, a0 mesmo tempo em que
colhe e fixa impressdes de modo totalmente diverso daquele do olho humano.

A posicdo de nosso corpo diante da observacdo, a quantidade de aspectos que
percebemos neste ou naquele fendmeno visual nada tém de coercitivo para a camera, que ¢
notada mais e melhor na medida em que ¢ aperfeicoada (VERTOV, 2008). Nesse
procedimento, “o olho submete-se a vontade da camera e deixa-se guiar por ela até esses
momentos sucessivos da acdo que conduzem a cine-frase para o dpice ou o fundo da agdo,
pelo caminho mais curto e mais claro” (VERTOV, 2008, p.254), nesse percurso, ¢ criada uma
nova percep¢ao do mundo, ele ¢ decifrado de um modo que era desconhecido.

Pois,

o olho mecanico, a camera, que se recusa a utilizar o olho humano como lembrete,
tateia no caos dos acontecimentos visuais, deixando-se atrair ou repelir pelos
movimentos, buscando o caminho de seu proprio movimento ou de sua propria
oscilagdo; e faz experiéncias de estiramento do tempo, de fragmentacdo do
movimento ou, ao contrario, de absor¢do do tempo em si mesmo, da degluti¢do dos
anos, esquematizando, assim, processos de longa duragdo inacessiveis ao olho
normal (...) (VERTOV, 2013, p.257).

Essa mecanicidade, mostra 0 mundo de um modo que s6 a objetiva pode captar, com

maior mobilidade, alcangando mintcias, se aproximando e se afastando dos objetos, se
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movimentando ininterruptamente e assim, construindo uma outra temporalidade, haja vista
que se constroi “sobre “intervalos”, isto €, sobre o movimento entre as imagens. Sobre a
correlagdo visual das imagens, umas em relacdo as outras. Sobre a transi¢do de um impulso
visual seguinte” (VERTOV, 2013, p.264).

Esse encadeamento imagético constrdi narrativas e se reflete em visdes de mundo, na
medida em que, cada vez mais sdo produzidas e propagadas imagens por meio das tecnologias
digitais portateis. Com isso, o ideario da escola como sendo a égide da “cultura letrada” vem
sendo profanada progressivamente, pois a cultura atual ¢ marcada pelo fascinio audiovisual. A
captagdo e a propagacdo de imagens de si, do Outro ¢ do mundo, mudam ndo apenas a
construcdo e a formagao das configuracdes das interagdes, mas principalmente a forma como
cada um lida com si mesmo, ou melhor, cria e propaga uma imagem de si. Em certa medida,
essa compreensao transforma tudo num espetaculo, ou seja, numa “generalizagdo das relacdes
sociais mediadas por imagens” (SIBILIA, 2012, p. 64) que podem muitas das vezes nao
propiciar um didlogo, na medida em que a relagdo se torna tdo egocentrada que ndo se
estabelece a comunicacdo com o Outro, afinal “nos vinculamos aos outros construindo
sentidos compartilhados” (SIBILIA, 2012, p.64).

Esses sentidos compartilhados sdo permeados por visdes de mundo que dependendo da
leitura de mundo que se tem, leva a diferentes interpretagdes. Assim, pensamos que o fazer
cinema possibilita uma sensibiliza¢do, bem como uma espécie de letramento visual.

Vale ressaltar o uso do termo “letramento visual” e ndo “alfabetizag¢do visual”. Tais
termos (alfabetizacdo e letramento) sdo comumente utilizados na area da linguistica, mas
nesse caso, como o cinema também constitui uma linguagem que se compdem com imagens,
sons e movimentos, tais termos sdo apropriados. Magda Soares (2004) propde uma
diferenciagdo entre alfabetizacdo e letramento. Enquanto o primeiro se conecta ao dominio do
sistema alfabético e ortografico, o segundo se configura através das praticas sociais e

comportamentos que agregam a leitura e a escrita, ou seja:

A alfabetizagdo, entendida como a aquisi¢do do sistema convencional de escrita —
distingue-se de letramento— entendido como o desenvolvimento de comportamentos
e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais:
distinguem-se tanto em relagdo aos objetos de conhecimento quanto em relagdo aos
processos cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto, também de ensino
desses diferentes objetos (SOARES, 2004, p. 97).

Por mais que se diferenciem, esses dois processos sdo interdependentes e

indissociaveis, afinal, para que a alfabetizacdo se efetive, ela deve ocorrer no contexto de
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praticas sociais de leitura e escrita, bem como o letramento, que s6 ocorre quando se aprende
o sistema de leitura e se apreende os sistemas de significacdes. Esses aprendizados
introduzem a crianga em outros espacos comunicacionais € ampliam seu acesso a realidade.

Atualmente ¢ interessante notar como os estudantes ja chegam a escola “alfabetizados
visualmente”, na medida em que, as criangas, desde muito pequenas, sdo bombardeadas por
imagens de marcas e logotipos que sdo ao mesmo tempo imagem e palavra e assim, acabam
incorporando nomes de marcas e confundindo seu préprio desejo com o do mercado. Dessa
forma, quando reencontram um signo de alguma marca conhecida conseguem dar-lhe um
sentido de “leitura”, ou seja, visualizam o logotipo e “simulam” uma leitura do nome, no
entanto, sem ter a experiéncia da compreensdo, ou seja, sdo alfabetizadas visualmente na
medida em que aprendem a mecanica de tais codigos. Nesse sentindo, esse trabalho se propde
a pensar se a experiéncia de produgdo cinematografica no espago escolar possibilita um
“letramento visual”, pois apostamos que ndo sé oferece mecanismos para a construgdo
imagética, mas proporciona aos participantes a criagdo de imagens através do
desenvolvimento de praticas que mobilizam a descoberta, a invencao e a exploracao de sua
visao de mundo, proporcionando “o prazer material de escrever com a camera”, como afirma
Fresquet (2013, p.5), parafraseando a Mario Alves Coutinho.

Nesse contexto, podemos entender que o cinema se constitui como um produtor da
criacdo de situacdes onde € possivel ocorrer esse tipo de letramento, por ele ser uma operacao
de escritura com imagens afetadas pelo real (MIGLIORIN, 2010). Como se o real fosse alvo
de uma “ignorancia” que precisasse ser apreendido e aprendido numa maneira possivel de
leitura e de escrita, no momento em que seus componentes sdo apropriados. Interessa
investigar se nessa captura do “real”, viabilizada pelo cinema se abrem possibilidades de
transformé-lo e inventar com e sobre ele.

Essa questdo nos faz atentar para como determinadas empresas e corporagdes sao
componentes que moldam as subjetividades contemporaneas e que os estudantes ja carregam
consigo certo “gosto” visual, (con)formado pela Industria Cultural e seus produtos massivos.
Nesses termos, a “pedagogia cultural” aponta que “a educagdo ocorre numa variedade de
locais sociais, incluindo a escola, mas nao se limitando a ela.” (STEINBERG, 1998, p.102) e
complementa, atentando que, os “locais pedagdgicos sdo aqueles onde o poder se organiza e
se exercita” (STEINBERG, 1998, p.102).

Por conta disso, considero que, os conhecimentos imagéticos e essa alfabetizagdo
visual estdo entre os saberes que os estudantes carregam consigo, sendo uma “pedagogia

cultural” e que, a partir desses conhecimentos pode-se adentrar e compor novos saberes a
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partir do encontro e do acolhimento da alteridade. Além disso, essa perspectiva ajuda a
compreensdo de como o cinema, enquanto pratica social e cultural, também possibilita a
articulacdo de saberes proprios. Afinal, esses saberes estdo internalizados e, poder transforma-

lo ¢ uma acao politica, estética, €tica e € claro, pedagdgica, pois:

A aprendizagem profunda muda nossa identidade, vemos o processo pedagogico
como um processo que envolve nosso desejo (nossa ansia por algo além de nds
mesmos, uma ansia moldada pelo contexto social no qual atuamos, por nosso
investimento afetivo naquilo que nos rodeia), captura nossa imaginacdo e constroi
nossa consciéncia (STEINBERG, 1998, p.102).

Tal colocagdo corrobora para a compreensdo de como as praticas culturais sdo
maneiras pelas quais os sujeitos compreendem a si mesmos, o Outro ¢ ao mundo que os
rodeia. No contexto de producdo imagética isso acontece de forma similar. Os estudantes, por
conta da quantidade de imagens que recebem, produzem e propagam, conseguem entender os
signos de composi¢ao das imagens, mas seu processo de escrita e de leitura das imagens nao
ocorre. Mas, tal qual a crianga que reproduz o nome de uma marca através da visualizagdo do
logotipo, os estudantes reproduzem padrdes imagéticos, com planos e roteiros ja dados,
alinhados ao cliché. Apresentando assim, um certo dominio do sistema e dos codigos da
producdo imagética. Tanto ¢ que, muitas vezes, quando lhes sdo apresentados fragmentos com
planos que diferem dos que estdo acostumados a ver, eles sentem estranhamento.

A atuagdo simbolica no ambito imagético também se deriva da forte presenca da
midia, que se utiliza de excitagdes visuais, para propagar valores, sentidos, afetos e
significacdes. Assim, além da tensdo entre novos ritmos dos corpos e das subjetividades, seja
possivel enxergar mais um elemento nesse conflito, a utilizagdo da linguagem escrita e a forte
presenca da linguagem visual. Por conta das tecnologias digitais de informagao, a producado e
0 acesso a imagens se d& de forma veloz e massiva, ao ponto de produzir interferéncias sobre
as subjetividades e as formas de perceber a si e ao mundo.

Assim acredito que o cinema pode ajudar a ampliar a percep¢ao, na medida em que
ndo se foca em um unico tipo de racionalizagdo, interpretacdo de problemas, recepcdo de
conteudos, resposta Unica. Por meio de seus recursos linguisticos, ele expande a compreensao
estética dos sujeitos e o modo como este percepciona e interage no e com o mundo.

A captacdo de momentos a partir de uma situacao de problematizagdo pode aumentar a
atencao ao mundo que nos circunda e reconfigura as relagdes instituidas através da ativagao

da circulagdo de afetos, da fruicdo estética, através do exercicio de olhar atentamente para si,
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para o Outro e assim, transformd-lo. Afinal, as diversas manifestacdes artisticas podem
construir um trabalho social de expressao, critica e reflexdo, expoente da tessitura simbolica
social, composta do encontro do individual com o coletivo, mobilizadoras de afetos e
provenientes de um exercicio de atengdo que articula presenca, cuidado, escuta e espera;
caracteristicas que acabam nao sendo valorizadas nessa dindmica da efemeridade e da
aceleragao.

No momento de captura das imagens, as criancas circulavam pelos espagos escolares,
problematizavam e inventavam solugdes. Conforme Kastrup (1999, 2008), por ndo se tratar de
uma situacdo previamente conhecida e controlada, em que os estudantes saibam
antecipadamente o que ia ocorrer, sua cogni¢cdo era convocada a inventar, frente ao
breakdown ocorrido por meio do encontro com o fragmento cinematografico. Apenas era
sabido que eles teriam que capturar imagens, mas os parametros e regras que deveriam
orientar seu olhar, era o grande desafio.

Assim, quando s3o convocados a atuar, suas producdes propiciam um ciclo de
aprendizagem que ¢ iniciado por um processo mental (quando imaginam e projetam suas
producdes), que se desloca para a movimentagdo corporal e ¢ finalizada com um gesto
criativo de concepgdo da obra, simbolizando desejos e produzindo afetos ao vivificar o ato da
criagdo, podemos perceber como o SER=FAZER=CONHECER se apresentam imbricados ao
processo de produgdo de si e invengdo de mundo.

Afinal,

o cinema e a educacdo talvez possam fazer aliancas pela capacidade de cada um
desses campos afetar o outro, ndo ilustrando, o que seria a repeticdo do mesmo, mas
porque o cinema pode conduzir a educag¢do a novos lugares, a pensar o diferente,
pode afetar produzindo um estado de ruido, de estranhamento na funcdo
comunicativa da educa¢do de modo a leva-la a novos devires, a emergéncia de um
novo tempo (DINIS, 2005, p.69).

Desse modo, o uso pedagogico da imagem e a produgdo imagética podem auxiliar na
reconfiguragdo e abertura para novas possibilidades de aprendizagens, onde a ocupacao dos
espacos-tempos simbolicos, legitimam o direito a livre experiéncia do sensivel, da imaginagao
e da fruicao.

E interessante que se mantenha uma percepgdo critica do tempo de formagédo escolar
como producgao de conhecimento, e, que se tente ressignificar elementos que, em certo sentido
fazem parte dos estudantes, trazendo a lume que, seus saberes, por mais diferentes que sejam

dos docentes, também sdo ricos e complexos. Empoderar o estudante e trabalhar em parceria
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com ele faz com que haja uma apropria¢do do ambiente escolar como sendo seu constituinte
e, sendo assim, um espaco mais significativo.

Assim, nos encontros da Escola de Cinema do CAp UFRJ, buscamos compor uma
cena em que ndo se buscava ensinar cinema, mas sim, experimentar e vivenciar
deslocamentos dos lugares, dos corpos, dos processos cognitivos e redescobrir outras
conformacdes de realidade. Se aceitando o risco de seguir esse caminho e a partir da

realidade, reinventar o real (MIGLIORIN, 2010).

Pois ¢ de uma experiéncia de sujeito a sujeito que se trata na transmissdo de um
gesto de criagdo, para a qual é quase indispensavel ter corrido o risco, a0 menos uma
vez na vida, de escolher sua posicao, seu eixo, sua distancia, seu enquadramento; de
decidir o que se deve ou ndo dizer ao ator, seu deslocamento, a adequacio de sua
interpretacdo; de fixar a velocidade de movimento da camera, etc (BERGALA,
2008, p.171).

Esse risco leva a um saber de outra ordem, que ndo se adquire em uma analise filmica,
mas sim no exercicio de criagdo, que ¢ composto pelo tempo da reflexdo, do olhar sobre o
espacgo, do se impregnar do lugar, da luz, que pode trazer novidades a ideia pré-concebidas
(BERGALA, 2008) e promover outra maneira de perceber o que os rodeia.

Dessa forma, a experimentagdo culmina na sensibilizagdo e no “multiletramento
visual” porque além dos aspectos “linguisticos” do cinema, sdo também explorados sons,
materiais, texturas, luzes, ritmos e outras # possibilidades de se inscrever novas imagens.

Para que os encontros com o cinema sejam potentes, segundo Bergala (2008), ndo se
deve partir de um suposto “gosto” da crianca para s6 depois introduzir obras com outros
padrdes estéticos. Para ele, o cinema na escola deve se dar por encontros com filmes que a
crianca nao teria chance de encontrar fora dela. Afinal, muitos estudantes s6 t€ém a escola
como esse espaco de encontro com a arte, dai, ¢ fundamental que essa experiéncia possa
existir.

Desse modo, além da tensdo entre a arte como espago de criagdo, caos € desordem ¢ a
escola como espaco de transmissdo e da regra, ha também um conflito entre o leque cultural
dos estudantes e as obras apresentadas. No entanto, esse aspecto nao ¢ destitutivo e se da de
forma deliberada, pois, a proposta de trabalho ndo busca desvalorizar o capital cultural dos
estudantes e seu gosto, mas entende que a escola é o espago onde esse encontro pode ocorrer €
novos dialogos podem ser estabelecidos. E nesse momento que se apresenta uma “zona de
tensdes e intengdes” (FRESQUET, 2013, p. 111), em que o desejo do estudante e todas as

possibilidades de escolhas e a composicao com as referéncias cinematograficas se mesclam.
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Nao tomar como ponto de partida o que o estudante conhece ndo ¢ uma maneira de
desvalorizar seus saberes, pois a critica ndo ¢ sobre o estudante, mas sim sobre as produgdes
da Indutstria Cultural e os seus produtos “facilmente assimilaveis”, que garantem ao cliente
um produto pasteurizado, que leva sempre ao mesmo tipo de prazer, numa politica de marcas.
Essa logica de consumo visual incide sobre a logica de uma “alfabetizacdo” no qual sdo
adquiridos signos que inscrevem e fazem inscrever determinados constructos estéticos, mas
que nao lhes da autonomia criativa. Além de ndo promover a “estranheza” do encontro com
uma obra de arte.

Esse estranhamento, ao romper com o fluxo cognitivo habitual apresenta a
possibilidade de outros modos de ser, estar e perceber o mundo, pois solicitam uma outra
atencao a si e ao Outro. Essa outra aten¢do convoca ao cuidado, a escuta e a espera, haja vista
que ¢ preciso tempo para ruminar a novidade. Afinal, a obra de arte se diferencia, e muito, dos
produtos de facil e rapida assimilacdo que compdem o cardapio dos produtos massificados.
Até por que, seria em certa medida, subjugar a capacidade dos estudantes e corroborar para a
logica sistémica exibir-lhes o de “facil assimilagao”.

O “gosto” ¢ fruto do cultivo e ndo se da de forma espontdnea, cada um gosta de
determinada coisa porque teve acesso a ela. Ele ¢ formado pela acumulacdo de cultura, tempo
e memorias, e, nesse sentido, a proposta de iniciagdo ao cinema também visa “fornecer um
capital inicial de filmes capazes de constituir uma alternativa ao cinema de puro consumo”
(BERGALA, 2008, p.91).

Destarte, a escola deve estar presente na construgao do gosto, promovendo o encontro

da alteridade fundada sobre a obra de arte.

A proposta de iniciar as criangas em um tipo de cinema ndo comercial ndo tem
qualquer relagdo com arrasta-las do lugar comum para outro lugar. Uma proposta de
formacdo do gosto parte exclusivamente do encontro com a alteridade fundamental
da obra de arte, com o desconforto ¢ o choque que ela provoca (FRESQUET, 2013,
p. 49).

O tipo de cinema proposto para exibicdo ndo buscava apenas incitar o pensamento no
sentido estrito, mas, expandir tal concep¢do, entendendo que o pensamento penetra nas
afeccoes, reverbera com as sensagdes, provoca intuigdes, adivinhacgdes, suspeitas
(FRESQUET, 2013), sendo assim, ndo apenas um processo mental, mas um processo de pura
afec¢do e afetacdo, fisico e cognitivo.

Por isso, entendemos que, quando se facilita, se “empobrece” a experiéncia, e parte do

principio que ndo ¢ apetitoso, ndo ¢ um sabor que deve ser descoberto. Nesse sentido, o
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cinema, que ¢ arte de massa por exceléncia, pode ser um dispositivo de ressignificagdo e de
alteridade que pode despertar novos sabores e saberes.

A proposta de cinema como hipdtese de alteridade concebe o cinema como arte e por
1sso, como um Outro em si. Um elemento estranho € que estd sujeito a outras regras, ou
melhor, ndo estd submetido as regras escolares, sendo assim, um elemento problematizador e
instaurador de experiéncias, um gesto criador. Como afirma Godard, na medida em que, “a
arte ndo se ensina, mas se encontra, se experimenta, se transmite por outras vias além do
discurso do saber, e as vezes mesmo sem qualquer discurso. O ensino se ocupa da regra, a arte
deve ocupar um lugar de excecdao” (apud BERGALA, 2008, p.31), assim, além de arte, o
cinema também alcan¢a a dimensdo de experiéncia por possibilitar langar um novo olhar
sobre a realidade.

Haja vista que, as imagens e padrdes estéticos ja conhecidos nao sdo formadores
porque ja foram banalizados. Ja a arte “¢ o que resiste, o que ¢ imprevisivel, o que desorienta
num primeiro momento” (BERGALA, 2008, p.97). Entendo a importancia do reconhecimento
da cultura que os estudantes trazem para a escola, e, por isso, buscava estabelecer didlogos
entre seu capital cultural e outras refreréncias no tempo reservado aos encontros com o
cinema, que ¢ tdo curto na escola. As trocas eram feitas por meio da solicitagdo de planos
favoritos, ou um de um tema (por exemplo, planos onde uma crian¢a corre atrds de um
animal) da cinematografia que cada um conhece. Assim, iamos introduzindo filmes e
fragmentos que ampliassem o repertorio dos estudantes, sem negé-lo, mas ao mesmo tempo,
produzindo resisténcias.

O cinema resiste a partir da existéncia de outros mundos, unificando pensamento e
criagdo, experimentando os limites e subvertendo as imagens produzidas pelo real
(MIGLIORIN, 2015). Dessa maneira ¢ tragada uma estratégia de resisténcia que articula
pedagogia, producdo de conhecimentos, formacao de identidades e desejos, na medida em que
atua no espaco escolar, mas ndo pode ser definido nem delimitado.

O cinema atua através da criacdo de desterritorializacdes dentro do territdrio
localizavel da instituicdo escolar, com seus parametros e regras. No caso dos encontros da
Escola de Cinema do CAp UFRJ, por ser no contra turno, ndo ter exigéncia de nota e
principalmente, por incitar a criagdo, num ambiente em que a reproducdo predomina, o gesto
de criagdo cinematografico, ¢ algo totalmente Outro. Além disso, a postura que os passeurs
tinham, possibilitou percorrer o caminho da criagdo por meio do compartilhamento de
experiéncias. Nesse sentido, ressalto a importancia de alguém que “transmita”, contagie com

o desejo e mobilize novos afetos.
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Fazer arte ¢ arriscar-se, pois seu processo ¢ imprevisivel e nem sempre compreensivel,
pois, faz parte da existéncia aceitar ver as coisas com a sua parte de enigma, antes de
sobrepor-lhes palavras e sentidos e aceitar a ideia de incompletude. E, fazer cinema ¢ uma
experiéncia de processualidade que faz com que sejam vivenciados outros regimes temporais.

Para Bergala (2008) para que haja criacdo filmica sdo fundamentais os gestos
cinematograficos, que também sdo gestos mentais: escolha, disposi¢ao e ataque. As operagdes
mentais que se refletem fisicamente, se combinam e se entrelacam de modo dialético em todas

as fases do fazer cinematografico sdo:

Eleger: escolher coisas no real em meio a outros possiveis. Na filmagem: cendrios,
atores, cores, gestos, ritmos. Na montagem: as tomadas. Na mixagem: sons isolados,
ambientes Sonoros.

Dispor: posicionar as coisas umas em relacdo as outras. Na filmagem: os atores, os
elementos do cendrio, os objetos, os figurantes, etc. Na montagem: determinar a
ordem relativa dos planos. Na mixagem: Dispor os ambientes e os sons isolados
relativamente as imagens.

Atacar: decidir o angulo ou o ponto de ataque as coisas que se escolheu e dispos. Na
filmagem: decidir o ataque da camera (em termos de distancia, de eixo, de altura, de
objetivo) e do (ou dos) microfones. Na montagem, uma vez escolhidos e dispostos
os planos, decidir o corte de entrada e de saida. Na mixagem, mesma coisa com 0s
sons (BERGALA, 2008, p.135).

Essas trés operagdes, se separam apenas para serem apresentadas, descritas, mas
acontecem em um momento Unico. Vale destacar que a imprevisibilidade compde os planos, e
por isso, ndo ha modos fixos de realizar essas operagdes, pois as escolhas se dao nas
negociagdes com a realidade.

Quando a tarefa do passeur ¢ encarada de forma criativa, esses gestos também
aparecem. Haja vista que, ele escolhe os contetidos, os espagos, distribui o tempo, como
organizar a sala; pensa em como vai dispor das escolhas, ao organizar a ordem introdutéria
dos conteudos, o agrupamento dos estudantes; e o ataque € indissocidvel dos gestos anteriores,
pois sdo combinando as decisdes que se efetiva a realizagdo da experiéncia de aprendizagem.

Na sele¢do do material, além da exibicdo de curtas metragens, hd orientacdo do
principio metodologico proposto por Alain Bergala (2008), a articulagdo e combinagdo de
fragmentos (ACF). Os fragmentos dos filmes sdo articulados a partir de critérios de
aproximacgao estética, historica, linguistica, colocando em relagdo véarios artistas e suas obras,
e sem restrigdo cronologica, por entender que a arte ¢ um espago anacronico € que a
intensidade dos planos transcende a datas. Ao serem articulados e combinados, os fragmentos

auxiliam na condensagdo, renovagao ¢ inscricao mais duradoura das imagens na memoria.
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Essa metodologia pensa a importancia de promover o contato direto com as obras
cinematograficas, podendo aprofundar em detalhes e estabelecer outras conexdes com outros

elementos.

A forma curta, que ¢ do trecho ou da sequéncia, combina os méritos da velocidade
do pensamento (algumas vezes, o ato de por em relagdo trés trechos nos permite
compreender mais coisas do que um longo discurso) e da transversalidade (pode-se
estabelecer relagdes imprevistas, esclarecedoras e excitantes entre cinemas, filmes e
autores que uma abordagem mais linear separaria em categorias estanques)
(BERGALA, 2008, p.117).

O fragmento ¢ tal qual um "petisco" do filme, para que esse plano possa ser saboreado
e desperte a curiosidade dos estudantes, para se nutrirem de novos e outros sabores, frente a
esse gosto massificado.

Além disso, a aposta ¢ de que, incompletude e o inacabamento do trecho desperte a
vontade ndo s6 de conhecer o “antes” e o “depois” do plano apresentado, mas principalmente,
abra a possibilidade de inventar novos momentos, olhares, pensamentos e experiéncias.
Apelando a inteligéncia e a imaginacdo do espectador, na medida em que a observacdo e a
analise atenta desperta o pensamento.

Para Bergala:

Um plano bem escolhido pode ser suficiente para testemunhar simultancamente a
arte de um cineasta e um momento da historia do cinema, na medida em que implica
(necessariamente inscrita numa €poca) mas também um estilo, uma marca singular
de seu autor. O plano, por fim, como a unidade mais concreta do filme, ¢ a interface
ideal entre uma abordagem analitica (podemos observar, numa superficie minima,
muitos pardmetros e elementos linguisticos do cinema) e uma iniciagdo a criagdo (a
partir da conscientiza¢do de todas as escolhas implicadas em um “fazer um plano™)
(2008, p.125).

Por essa multiplicidade, “o plano ¢ considerado a menor célula viva, animada, dotada
de temporalidade, de devir, de ritmo, gozando de uma autonomia relativa constitutiva do
grande corpo-cinema” (BERGALA, 2008, p.124). Ele envolve escolhas que intervém na
criagao.

Nos encontros da Escola de Cinema do CAp UFRJ, os planos foram selecionados pela
equipe de passeurs, composta por bolsistas, orientandos e professores, bem como o
planejamento da dinamizacdo dos encontros.

A pedagogia do fragmento também se insere como estratégia para incitar uma analise
criativa dos filmes, como uma maneira de gerar apropriagoes dele. “Trata-se de fazer um

esfor¢o de logica e de imaginacdo para retroceder no processo de criagdo até o momento em
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que o cineasta tomou suas decisdes, em que as escolhas ainda estavam abertas” (BERGALA,
2008, p. 130). Ela promove o acesso ao filme por outra porta de entrada, que ndo apenas a
identificacao do espectador com um personagem, visando uma leitura criativa, pois tece entre
as obras outros caminhos e possibilita conexdes, formando um apanhado cultural, mas
também relacional.

“A aposta ¢ a de que os fragmentos postos lado a lado acabam recompondo um objeto
(muito complexo) em que o espectador reencontrarda a emocao inicial que desencadeou o
desejo de criacdo, a vontade de fazer um filme” (BERGALA, 2008, p.141), conjugando o
fazer cinematografico na relacdo entre o detalhe e o conjunto.

A hipétese de cinema como alteridade proposta por Bergala (2008) parte do
entendimento que a arte na escola, por atuar pela criacdo, € algo totalmente outro dentro da
escola, concebida como espaco de reprodugdao. Mas, expandindo os sentidos possiveis da
pratica da criacdo artistica podemos entender que a abertura a alteridade também se reflete na
interagdo do “eu” com o Outro, na medida em que a invengdo se da na interacdo com agentes
externos, sejam eles outros estudantes, passeurs, espagos fisicos, passantes escolares, outros
“pontos de vista” que sao assumidos ou até mesmo as imprevisibilidades. Tal qual o sentido
de alteridade, apontado por Derrida (2002).

A pedagogia da criagdo pode comunicar antes da passagem ao ato, desde sua fase das
primeiras aproximagdes com o filme, haja vista que, mentalmente pode-se construir planos e
pensar em outras possibilidades de montagem e captura das imagens, que nao se restringem

ao que estd visivel na tela. E um exercicio criativo que busca

imaginar um retorno ao momento imediatamente anterior a inscrigdo definitiva das
coisas, em que as multiplas escolhas simultaneas que se colocavam para o cineasta
estavam quase atingindo o ponto de serem decididas: o ultimo ponto em que os
possiveis ainda estavam abertos, instante ainda vibrante da incerteza... (BERGALA,
2008, p. 129).

Nesse exercicio tenta-se entender como tais escolhas se apresentam em meio aos
possiveis, € ndo apenas compreender como a escolha realizada atua no filme. Busca-se
também estimular a pensar em outras possibilidades de escolhas imagéticas, pois a criacao
cinematografica se depara com os confrontos diretos com as escolhas. Nessa leitura
“criativa”, ndo sdo analisados apenas os aspectos visuais do filme, mas busca-se estimular
uma experiéncia de imaginacdo, em que os espectadores sdo convidados a se colocarem no

lugar do autor e a exercitar o processo criativo.
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Essa pedagogia tenta evidenciar como o filme se constitui por marcas deixadas por
gestos multiplos, que ndo se restringe ao que aparece na tela. Trata-se entdo, de uma
pedagogia emancipadora, pois ndo trabalha a partir da 16gica da explicacdo e aposta
na poténcia que os sujeitos t€m, intelectual e sensivelmente. Fazer um simples
enquadramento reflete a possibilidade de “ocultar/revelar” o mundo, tencionar a
crenga ¢ a duvida quando aprendemos cinema nos ensina outra relagdo com o
conhecimento. No limiar entre a descoberta e inven¢ao do mundo, ganhamos novas
possibilidades para conhecer e inventar a n6s mesmos (FRESQUET, 2013, p.13).

O cinema possibilita olhar o mundo a partir de uma perspectiva inaugural e faz ter
outra vivéncia do tempo, ao ser um mergulho na criagdo, propria do cinema. E sua entrada na
escola vivifica tanto o ensinar quanto o aprender, orientados pela emancipacao e pela criagcao
intelectual, estética e ética, na medida em que os processos educativos acontecem com a
invengao dos caminhos a serem percorridos.

Além da entrada do ato de criagdo artistico entendido como Outro no espacgo escolar,

a tela de cinema (ou do visor da camera) se instaura como uma nova forma de
membrana para permear um outro modo de comunicagdo com o outro (com a
alteridade do mundo, das pessoas, das coisas, dos sistemas) e com si proprio. A

educagdo também se reconfigura diante dessas possibilidades (FRESQUET, 2013, p.
19).

Assim, a poténcia do cinema no espacgo escolar se afirma a partir de trés crencas:

A crenga no cinema e na sua possibilidade de intensificar as inven¢des de mundo, ou
seja, da possibilidade que o cinema tem de tornar comum o que ndo nos pertence, o
que estd distante, as formas de vida e as formas de ocupar os espago e habitar o
tempo. A segunda crenga é na escola, como espago em que o risco dessas invengdes
de tempo e espago ¢ possivel e desejavel. Isto ndo significa pensar no belo, no
conforto ou na harmonia. Significa que ¢ possivel inventar espagos e tempos que
possam perturbar uma ordem dada, do que estd instituido, dos lugares de poder. A
terceira crenga, necessaria para essa relagdo do cinema com a escola, ¢ na propria
crianga, nos jovens ¢ na for¢a de ser encontro com filmes, imagens e sons. Trata-se
de uma crenga na capacidade de autoria, no gesto emancipado e de leitura intelectual
e sensivel dos filmes, assim como de processos criativos (MIGLIORIN, 2010).

Nesse sentido, pode ser vitalizada a poténcia educativa e as experiéncias sensiveis dos
sujeitos sob o parametro da equidade. Aqueles que recebem a obra compartilham de uma
igualdade estética, ndo s6 por poderem ser igualmente afetados pela obra, mas porque sao
todos capazes de refletir e criar leituras possiveis a partir da visualizacao de determinada obra.
As mudancas de posi¢des hierarquicas e a igualdade estética se dao também quando, ao
assistir o filme todos se posicionam no mesmo sentido, e vislumbram a tela, e quando se
aprende a filmar, todos se posicionam ao redor da camera, assim, ndo havendo quem ocupe o

lugar do saber. Todos sabem o que se quer, mas ninguém sabe o que vai acontecer. Assim, na
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experiéncia cinematografica no espago escolar, ndo ha a ocupagdo do papel do lugar de saber
fixo, pois aquele que “ensina” também se aventura na experimentagdo, num deslocamento
horizontal de producao de conhecimento, ao se posicionarem todos, atras das cameras. Ver
um filme, também desloca todos para o mesmo lado. Assim, experimentar ¢ se deixar afetar e
produzir com o desconhecido.

Como no cinema ndo ha “certo” nem “errado” as possibilidades de que caminho
percorrer ficam abertas € os desvios de um possivel caminho, € um elemento constitutivo da

criacdo. Uma vez que:

O cinema ndo requer conhecimentos prévios, pelo menos nos moldes do que a
escola tradicional entende por “conhecimentos prévios”. Nesse sentido, fazer cinema
na escola ¢ uma experiéncia rica para reduzir assimetrias entre professores e
estudantes, e entre eles proprios. A descoberta de novos interesses ¢ capacidades
pode contribuir para a uma reconfiguracdo da autoestima de alguns estudantes, o
modo como eles sdo vistos pelos professores e colegas e, inclusive, pelas proprias
familias (FRESQUET, 2013, p. 61).

Pois, ao fazer cinema no contexto escolar, ha uma rotatividade dos estudantes nas mais
diversas funcdes nas fases de pré, pos e na producdo, para que nao se repliquem os
comportamentos que acontecem nas aulas, a saber: o mais prolixo e desinibido atua, os mais
timidos ficam atrds das cameras e etc. Faz-se com que os estudantes permutem os papéis
desempenhados na producao filmica: hora diretor, hora ator, produtor, assistente, etc. Assim,
ha uma diluicdo do pessoal e das vontades individuais, para que os desejos coletivos se
concretizem e que, nessa comunidade visual que € instaurada ganhe for¢a outras formas de
ver o mundo.

Existem algumas dificuldades ao se fazer cinema no espago escolar, tais como, a
disponibilidade de equipamentos e recursos (como softwares de edi¢dao, equipamentos de
captacao de audio ou de iluminagdo, etc) e a seguranca dos mesmos, restri¢des de locagao,
interferéncias sonoras ou mesmo de outros agentes externos, dificuldades de circulacdo em
espacos fora da escola e até mesmo a mobilizacao das pessoas envolvidas.

Mas, inventar exercicios que partam do espago real, ¢ que produzam planos novos,
antes inexistentes, criando algo novo, permite olhar a escola como uma “outra escola”.
Renovada pelo exercicio da alteridade, constituindo um processo de transformagdes artisticas,
pedagogicas e sociais a partir do encontro com a descoberta e a inven¢do, a partir de temas
que sejam proximos e significativos na vivéncia dos estudantes, e que mobilizem seus desejos
e possibilitem reinventar a si € ao mundo, num movimento de aproximagao. Nesse processo

de criacdo, o olhar atento, o siléncio e a aten¢do sdo fundamentais para a transformacao da
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realidade que estd “dada”, na medida em que, o recorte da cdmera inventa e significa a
realidade e desvela o que outrora era invisivel e oculto.
Pode-se entdo constatar como:

O cinema transforma o visivel em invisivel, o figurativo ou literal em abstrato ou
poético com o recorte operado pelo enquadramento da camera, pelo que ele nos
revela e nos oculta. Ainda, se for o propdsito, podemos também filmar o
pensamento, sentimentos, sensagdes ou algo parecido, produzindo imagens sonoras
da linguagem interior. O cinema (ou video) na escola se revela como possibilidades

afetivas e efetivas de aprender, relacionando a parte e o todo, o dado e o imaginavel
(FRESQUET, 2013, p. 106).

O cinema, a partir da produgdo de imagens faz pensar o impensavel, agrega o pensar com o
corpo, fazendo com que seus orgdos e seus sentidos aflorem de outras formas. O tato se abre para tocar
o intocavel; a visdo, enxerga o invisivel; a audig@o, escuta novos siléncios, ruidos, sons; o olfato
percebe novos aromas ¢ odores; o paladar degusta novos sabores e saberes; e todas as demais formas
de sentir e perceber a si ¢ ao mundo tomam novos rumos, novas formas, novos sentidos.
Ressignificando o que outrora era familiar, banal, invisivel, insensivel.

A partir das praticas cinematograficas, a atengdo toma novos rumos. Ela deixa de ser
entendida como um processo de organizacdao e representacdo de informagdes, e da lugar a
conceituacdo de problematizagdo e estranhamento, que possibilitam uma aprendizagem
inventiva. O regime atencional ¢ direcionado por duas tendéncias :

a primeira ¢ orientada para a recogni¢do, ou seja, para as representacdes relativas
tanto a objetos externos quanto aqueles internos e subjetivos. A segunda ¢ orientada
para a invengao e inclinada para a apreensdo dos intervalos entre uma representagao

e outra, para os movimentos, as géneses, as problematiza¢des (KASTRUP, 2008,
p.280).

A atencdo mobilizada no gesto de criagdo cinematografica envolve a si e a0 mundo, se
conecta & segunda tendéncia. E uma atengiio suplementar, uma atencdo a duragio. Pois “cla
apreende um presente dotado de espessura temporal, que traz o passado contraido e que se
inclina para o futuro, numa espécie de continuidade indizivel” (KASTRUP, 2008, p.280),
perpassada pela intensidade das experiéncias com a arte. A arte ressignifica, transpde limites e
reconfigura a si € ao mundo e o cinema atua na exposicao de problemas, que se configura no
encontro, nao ¢ dado a priori, pois, possibilita a saida de si e a abertura a virtualidade e
experiéncias.

Nesse percurso cognitivo 0 pensamento transita por novos lugares, até entdo
impensados, passando a ver o que ndo se via, se atentar para novos sons, € a sentir de maneira

mais intensa, chegando quase ao seu limite.
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Esse novo pensamento ja ndo pressupde estruturas preexistentes, cria suas proprias
possibilidades, seus proprios objetos a pensar ¢ sua propria forma cada vez que
ganha a expressdo. Ele é um universo em perpétua expansdo. E um pensamento
experimental e ndo um pensamento analitico. Seu objetivo nunca ¢ descobrir ou
resgatar o real, mas a todo momento produzi-lo. Um pensamento que jamais se
repete, um pensamento que so se constrdi quando produz suas proprias variagdes € o
seu proprio tempo (DINIS, 2005, p.72).

Nessa configuragdo, o cartdografo tem que possuir uma sensibilidade plural, se manter
atento e conhecer profundamente o que sera exibido, para que possa brincar, improvisar,
comentar, compartilhar, convidar o Outro, para adequar os fragmentos e provocar o encontro,
ou seja, a abertura de uma outra atencao do espectador a for¢a dos fragmentos. Além disso,
ele deve estar a espreita, percorrendo o territério e estar aberto a aprendizados e
desaprendizados, pois estd implicado no procedimento de pesquisa, nao havendo assim,
possibilidade de se colocar num lugar de neutralidade, na medida em que produz os dados e
acompanha as impermanéncias.

A experiéncia de producdo cinematografica no contexto escolar ¢ uma proposta que,
além de dar luz a questdes do cotidiano, ao entender a camera como um intermedidrio que
possibilita um outro olhar ao mundo, que deseja a agdo de seus integrantes, em atividades de
continuidade e descontinuidade do espaco e do tempo, que buscam seu deslocamento como
ser no mundo, acredita nas transformagdes que o olhar pode sofrer através de outras
experiéncias sensiveis e culturais.

Se o olho humano possui limitagdes Oticas por conta de sua fisiologia ou mesmo
devido a situagdes externas como excesso ou falta de luminosidade, “a lente da cAmera parece
circunscrever, recortar, aquilo que desejamos conhecer, marcado pelo ritmo do tempo.
Convida-nos a restaurar o valor da ignorancia, como aquilo que permeia desejo e
conhecimento” (FRESQUET, 2013, p. 10).

Nesse sentido, os exercicios de cinema visam resgatar a possibilidade da experiéncia
sensorial face a efemeridade, com propostas que buscam provocar outras respostas visuais,
sensorias e cognitivas nos espectadores que sdo atacados e estimulados, convocando-os a
atividade produtiva, pois “a arte mobiliza e desenvolve, em sua aprendizagem, uma atitude
atencional ao mesmo tempo concentrada e aberta” (KASTRUP, 2004, p.166).

A pratica cinematografica, define, fixa e representa instantes isolados face as
distragdes e sensacdes contemporaneas e promove uma interlocugdo entre a realidade em sua

atualidade e as virtualidades possiveis. Também ¢ uma aposta de que as formas da cultura de
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massa podem dar aos espectadores a possibilidade de entenderem as condi¢des em que vivem,
por meio da autorreflexdo e da emancipacao esclarecida.

Ao se trabalhar com o cinema, essa arte de massa por exceléncia, o que se propde sao
outras formas de pensar, olhar e sentir as coisas. “Uma forma atenta, disponivel e aberta aos
imprevistos e diferengas” (MIGLIORIN, 2015, p. 25), que busca mobilizar a transformacao
do sujeito, da forma como percebe o Outro e a0 mundo. Tais transformagdes sdo possiveis na
medida em que: se convocar o sujeito a perceber o ambiente que o circunda de outra forma;
permite buscar outras representacdes possiveis; faz o sujeito trabalhar e interagir com o grupo
a partir de uma situacdo inesperada; promove o exercicio da autonomia e a tomada de
decisdes individual e em grupo a partir do debate; trabalha a atitude do sujeito quanto a
experiéncia de coletividade, colocando em foco que os saberes que se aprendem e se trocam
no espago escolar ndo se limitam aos saberes formais, mas se expandem e se diluem nas
relagdes interpessoais e nos diferentes modos de sentir, conhecer e ver, pois, sdo poténcias e
virtualidades que podem se atualizar a partir da possibilidade de reinventar tempos, memorias,
passados e futuros.

Ao convocar a criagdo cinematografica as aprendizagens e estrutura-la como uma
forma de fazer partilhar as impressdes dos sujeitos sobre e com o mundo, estas podem ser
problematizadas e vivificadas a partir da invenc¢ao de outros lugares, de outros modos de ser e
estar no mundo. A produgdo de outras imagens, a criacdo de outras condi¢des para outros
aprendizados, entende que o cinema transforma uma massa e singularidades em uma
(comum)unidade estética, ou seja, um coletivo que tem seus sentidos abertos e

compartilhados para afetar, ser afetado, transformar, criar, aprender e desaprender.
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(IN)CONCLUSOES:

No percurso percorrido até aqui, busquei, a partir de uma percepcao cartografica
apresentar uma experiéncia de producdo audiovisual com inspira¢do cinematografica no
espaco escolar, onde aprendi que foi possivel mobilizar outros saberes e praticas.

Minha aposta estava no pensamento inventivo, que problematiza a logica binaria e
segregadora do pensamento abstrato formal, que separa os corpos e os afetos, dos processos
cognitivos. Entendo que, esse ¢ um dos multiplos viéses possiveis de revitalizar e transformar
0 espago escolar e os sujeitos que o compdem e por ele circulam. Por acreditar na arte e na
educagdao como possiveis geradoras de outros saberes, outras sensibilidades, outra atengao.
Dessa forma podemos nos perguntar: inventamos ou reproduzimos?

Em nossos encontros, descobrimos o mundo por diversos enquadramentos, o
alteramos a partir de diferentes disposicdes e conexdes com os objetos, com ritmos,
intensidades, texturas, sons, sorrisos € siléncios, por entendermos o cinema como gesto de
criacdo, que compartilha modos de ver, ser e estar no € com o mundo. A partir disso, torna-se
possivel (re)criar o real. Assim, ao se fazer cinema na escola e abrir espacos de criagdo e de
enunciagdo entendo que também foi possivel voltar a aten¢do para o Outro, na medida em que
essa alteridade foi convidada a dialogar em sua propria lingua, foi considerada uma igual, e
suas capacidades foram valorizadas e apreciadas. Buscamos oferecer condigdes materiais e
afetivas para aprendermos a pensar e a viver com ele; em um espago, em que, fosse possivel,
experimentar um trabalho e uma vida em comum (KOHAN, 2013). Ao trabalharmos com a
atengdo, com estimulo dos desejos e estabelecendo parcerias, “ensinando-lhe” a lingua do
outro, ou melhor, entender o cinema como possibilidade de alteridade, nos foi permitido ouvir
o Outro, em sua propria lingua, usando seus codigos.

O mapeamento que foi possivel desenhar com essa experiéncia, buscou capturar linhas
de forca e de fuga que perpassaram o territorio em suas instabilidades, modula¢des, em seu
movimento permanente e sua abertura para intervengdes e transformagoes, que geraram novos
sentidos e questdes a todos os envolvidos nesse processo. Em que, um dos direcionamentos
era a (trans)formagdo cultural e estética dos estudantes, enviezados em um processo de
letramento visual. Haja vista que, o cinema atuava, em nossos encontros, ndo apenas como
um produto da Industria Cultural, mas como um artefato artistico e cultural que poderia ser
conhecido e compartilhado.

Durante as exibi¢des, a recepcdo das obras apresentadas se dava por intervengdes e

comentarios ao longo da projecdo e reagdes ora de desconfortos, ora de sorrisos. As conversas
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durante a projecdo, que muitas vezes aconteciam, mostram a possibilidade de atuagdo do
cinema, em seu sentido expandido (MACIEL, 2009), pois na sala escura de projecdo, as
conversas quase nao se ouvem, mas, nesse outro territorio, inventado, havia espaco para
compartilhamentos de comentarios coletivos e intervencdes. Essas reacdes ensinam que, a
relacdo que tinhamos com o cinema era outra, ndo s6 a de recep¢do, mas de interagdo,
participagdo, de desejo de fazer parte.

Entendo que, em alguns momentos, o desejo de participacdo se visibilizava, tal qual
quando os estudantes se colocavam entre o projetor e a luz projetada na tela, fazendo sombras
que interferiam e participavam da obra, de alguma forma. Assim, deixavam de ser
espectadores, e se tornavam participadores (MACIEL, 2009) e co-autores de uma nova obra,
pois eram ‘“convocados a trabalhar, estabelecer relagdes, ter participagcdo ativa na construcao
de sentidos do que vé e escuta, pois ndo lhe ¢ ofertada uma verdade pronta e acabada, nem um
sentido Unico para o que foi filmado” (LINS, 2013), tendo uma experiéncia de interferéncia
sensorial, alterando e editando as imagens em que estavam imersos (MACIEL, 2009), e que,

em alguma medida criava outros sentidos.

o

Figura 19: Estudante intervindo em um plano que as personagens nao haviam entrado em cena.
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Figura 20: Dedo de estudante que aponta detalhe da cena e apresenta uma outra possibilidade de composi¢ao
dela.

Figura 21: Estudante, que, ao encarar e ser encarado por um personagem do filme O Gabinete do Doutor
Caligari, colocou os 6culos em frente ao projetor até que eles se alocassem no rosto da personagem, compondo
assim uma outra cena.

Essas pequenas intervengoes feitas pelos estudantes nas projecdes, permitem refletir
sobre o encantamento que tais artefatos, bem como as produgdes que foram dadas a ver,

tiveram sobre eles, e, uma certa vocacdo criativa para compor os modos de ver. Eram
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recorrentes comentarios a respeito do tamanho da imagem projetada e da experiéncia de
reencontro com elementos e sujeitos de seu convivio escolar, mas em outro suporte. Mas o
que mais chamava atencao era o impeto de intervir no que era projetado por meio dos jogos
com sombras, ou imaginando e sugerindo outras composicdes de cena, outros
enquadramentos, até incluindo outras paisagens sonoras para algumas cenas. A pedagogia da
criagdo apropriada como gesto que se inaugura em habito.

Essa reagdo dos estudantes também nos permite refletir sobre as atividades da Escola
de Cinema do CAp UFRJ enquanto experiéncia de liberdade criativa. Por nao estar
institucionalizada dentro de uma regra ou mesmo dentro de uma aula disciplinar, os encontros
ndo se restringiram a parametros externos, mas sim, se orientaram por signos intrinsecos a
linguagem do cinema, em formas significativas de se encontrar com ele, tornando possivel
outras maneiras de se relacionar com o que era apresentado. Uma experiéncia nao se
restringia a uma percep¢ao hermenéutica, mas sim se refletia em um gesto de (re)criagdo, que
conectava sujeitos uns com os outros e com a realidade, na medida em que solicitava-os a
lancar um olhar atento sobre o que os rodeava.

Nos exercicios de criagcao propostos, ndo nos coube avaliar uma pretensa “qualidade”
das producdes, balizadas em padrdes estéticos determinados, mas sim, o que aprendemos e
desaprendemos nos processos ocorridos, o que foi criado, inventado e deslocado
cognitivamente no encontro entre os sujeitos, e destes, com o cinema. Haja vista que, ndo ¢
possivel mensurar o quanto e onde se localizam os aprendizados, mas apenas vislumbra-lo em
gestos, processos € sua produgcdo na experiéncia. Afinal, acredito que, ao fazer esse
movimento de criacdo, muda-se também a forma como se percebe a realidade e abre margem
para entender que ¢ possivel muda-la praticando a errancia, a invengdo, a igualdade e a
irreveréncia.

E, se alguma afirmacao pode ser feita, ¢ que foram realizados exercicios de criagdo
com inspiragdo nas imagens cinematograficas, que atravessam as aprendizagens sobre a
historia do cinema e se instauraram sensibilizagdes e invengdes, pois a todo instante
estavamos visando fomentar os gestos de fazer, testar, comparar, adivinhar, enquadrar,
fabular, decidir, ensaiar modos de ver e de ouvir, ocultar/revelar, relacionar, crer/duvidar,
descronologizar e intensificar o tempo e inventar, como fundamentais para o processo de
aprender, criar e emancipar, na medida em que se afasta da explicacdo e se aproxima de

atividades proprias de pensamento.
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Considero que ampliamos o conceito de cognicdo, aprofundamos o repertorio de
referéncias dos envolvidos e experimentamos como o0s processos cognitivos estdo
engendrados ao gesto de criagcao. Conhecemos e criamos realidades, experiéncias e saberes.

Enquanto os estudantes produziam seus filmes, criavamos nossa investigacao
enquanto nos agencidvamos, ou seja, nos torndvamos agentes, mobilizadores de
acontecimentos. Assim, percebemos como nossas a¢des nao estdo isoladas, mas reverberam
no mundo. Dentro da politica cognitiva da invengdo, em que aprender, envolve a (re)invengao
de si, a partir da criagdo de outras subjetividades, tal procedimento pode ser considerado uma
maneira de “resisténcia” a ordenagao sistémica, de aceleragdo e consumo.

Esse consumo, que pode ser inclusive um consumo visual que se reflete em algumas
pratica, como por exemplo, um estudante, da turma de 2016, que as vezes, mexia em seu
celular em alguns momentos da exibigdo filmica. Esse gesto de inquietagdao, também pode ser
considerado uma forma de desatencdo, mas, como entendo que a aten¢do ndo atua por
bindmios, entdo, ele ndo estaria necessariamente desatento, mas sim distraido, vagando pelos
fluxos de imagens (KASTRUP, 2004), tal qual sua aten¢do estd acostumada a fazer,
navegando pelas abas ou hiperlinks da web. No entanto, cabe notar que, alguns elementos
filmicos lhe “chamavam atencdo”, fazendo com que ele se voltasse para o que estava sendo
exibido. Além disso, quando estava gravando, ele deixava seu celular em sua mochila, que
ficava dentro da sala, mostrando assim, como seu fluxo atencional estava voltado para outros
processos cognitivos que se direcionavam a materialidade e a realidade, ¢ ndo apenas a
virtualidade dos fluxos informacionais digitais. Ele mergulhava na duragdo dos instantes
captados, ativando sua aten¢do suplementar (KASTRUP, 2004) e nos ensinava como o
cinema expandido possibilitava hibridizagdes.

Assim, nos processos que solicitam e atuam sob o bindmio atengao/desatengdo, esses
modos de atuagdo se tornam um problema que deve ser resolvido. Ja numa perspectiva
ampliada dos processos cognitivos, que, na experiéncia apresentada, ocorre a partir da
produgdo cinematografica, a dispersdo de um foco ¢ entendida como um elemento vigorante,
na medida em que amplia as possibilidades cognitivas, e assim, auxilia a politica de cogni¢ao
inventiva e a criagao artistica.

Conforme discutido anteriormente com Kastrup (1999, 2004, 2007), diferentemente da
aten¢do, a distracdo vagueia aos encontros, num movimento periférico, num fluxo e ndo num
foco que almeja um objeto definido, mas langando sobre o mundo uma percepcao de quem se
permite ver e inventar. Nao havendo um foco definido da atencdo, ela se abre e deixa entrar

em contato com outras nuances da experiéncia, se hibridizando. Nessa perspectiva, sem a
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distragdo a invencao fica inviabilizada, na medida em que a percep¢ao lancada sera de forma
enrijecida. Assim, quando ndo amplia as perspectivas a respeito da atencdo, a escola tende a
ser uma institui¢ao categorizadora, € nao um espago de criacdo e de possibilidades.

Uma questao que deve ser ressaltada ¢ a maneira como foi construido um territorio de
leveza e espontaneidade entre passeurs e estudantes, pois ndo havia pudores ou repressdes
para expor suas opinides e percepgdes sobre o filme apresentado e demais temas. NOs
buscdvamos manter uma postura de abertura e acolhimento, sempre tentando entender e
investigar o porque de determinada impressdo. Os estudantes ndo pareciam ter receio de
explicitar uma opinido discordante da do passeur, fato que raramente seria expresso ou
mesmo bem visto em uma aula disciplinar. E, mesmo se fosse ouvida, possivelmente haveria
alguma punicao ou adverténcia proveniente da relagdao hierarquica entre docente e discente.
No caso da Escola de Cinema do Cap UFRJ, viamos como um aspecto positivo essas
observagdes, pois ndo escamoteavam os choques e conflitos, que podem ocorrer no encontro
com o cinema (FRESQUET, 2013), abriam espaco para discussdes € mostravam como
estavamos atuando ndo como “professores”, mas como passeurs (BERGALA, 2008).

Ao longo dos encontros, foi possivel observar que, conforme iamos montando a
estrutura para a projecao instauravamos uma nova ambientacdo, que reverberava na mudanga
de postura dos sujeitos e dos corpos, que quando convocados a criar entravam num “ato da
fabulacdo peculiar em gestos, tom de voz, posturas e atitudes” (BEZERRA, 2013, p.403).
Nesses momentos, os objetos cotidianos eram dispostos de outras formas e passavam a
compartilhar de um outro tempo, o tempo da imagem projetada, de suas intensidades e
lentificagdes. Este novo territorio adquiria outras dimensdes por conta do tamanho das
projecdes e se esvaiam, afinal as situagdes ndo eram estdveis, constantes, fixas. Mas, nesses
momentos, percebiamos a poténcia do cinema enquanto gesto de ver, rever e criar.

Esse gesto de lentificacdo, acredito ser muito importante, frente as demandas
contemporaneas, que cada vez mais inundam os sentidos de hiperestimulos em um ritmo
veloz. Os novos meios de comunicagdo de massa e os suportes tecnologicos digitais portateis
facilitam o volume de troca e propagacdo de imagens, e tal excesso pode levar a uma
dessensibilizacdo. Assim, o gesto de fazer cinema provoca uma desaceleracao e, outro tipo de
atengdo ¢ convocado a atuar em um outro tempo. Tempo este que ¢ diferente do solicitado nas
disciplinas escolares. Dessa forma, o cinema atua como um compatibilizador entre a
velocidade das demandas sociais e o ritmo solicitado pela escola.

No mais, tentavamos nos mantermos atentos e acolhendo sempre as surpresas e os

eventos inesperados, afinal os encontros ndo eram previsiveis. A cada encontro as turmas
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estavam se comportando de maneira diferente, mas sempre era evidente a vontade de criacao,
o desejo por novos desafios e por novas perspectivas. Assim, por mais que tivéssemos um
exercicio planejado, tinhamos que estar preparados para improvisarmos estratégias de
execucao deles.

Seguindo a trilha das politicas cognitivas de inven¢ao (KASTRUP, 2004), buscamos
adentrar o territorio com praticas, atitudes e gestos que promovessem a colaboracdo coletiva,
perpassada pela criagdo de imagens criticas, que possibilitassem em alguma medida a (re)
invengao de si e do mundo, por meio de diferentes formas de pensar, sentir, dizer e estar. Tais
ideias se mantiveram porque acreditamos na poténcia do encontro com o cinema e sua
produgdo no espago escolar, no valor da experiéncia de criacdo, na atuacdo desses gestos
como praticas de uma educagao sensivel e significativa, que busca percorrer outros caminhos
de conhecimento, de afetos e de sentidos, construidos e partilhados coletivamente.

Nessas partilhas de experiéncias coletivas era impressionante ver o encanto que as
criangas nascidas na era 3D, do touchscreen e rodeadas por telas e cameras, tinham ao
encontrar um rolo de pelicula de filme, uma camera que grava em fita, e principalmente, a
claquete. Parecia que a vivéncia da experiéncia de fazer cinema se completava, tornava-se
plena. Nesse momento, o gesto cinematografico ndo era virtualizado, mas sim atualizado,
realizado no gesto de criagdo. Parecia que, a0 manusearem tais artefatos, eles sentiam que
estavam fazendo uma experiéncia de cinema.

Esses encontros com objetos cinematograficos de diversos momentos historicos,
possibilitava a visualizagdo das transformacgdes tecnoldgicas e como elas interferiram nas
formas de produzir imagens. Assim, os estudantes vivenciavam tempos diferentes, em que as
experiéncias que constituiam um passado, eram encontradas num presente e ajudavam a
construir saberes. Compondo um atravessamento temporal e geracional, um tempo que nao se
passa € nem se perde, mas num tempo que €. Tempo do analdgico, da lentificacdo, da
materialidade, tempo descronologizado.

Nesses momentos, entendo que era possivel vivificar a “forca revolucionaria que ha
nas acdes/coisas/vivéncias do passado. Elas parecem cristalizar ou revelar uma energia que
vira pelo avesso nos modos esgotados de ser, estar e fazer” (FRESQUET; TEIXEIRA, 2013,
p-179).
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Figura 22: Estudantes se encantando com o encontro com a cdmera filmadora.

Figura 23: Estudante empolgado ao explorar a camera filmadora, emulando uma gravacao.
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Figura 25: Estudante escrevendo em claquete as informagdes da cena que iria filmar.
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Figura 26: Detalhe de uma estudante olhando a pelicula de filme e tentando descobrir o que se passava
em cada fotograma.

Era curioso notar o interesse que os estudantes tinham em utilizar a claquete para fazer
as demarcacdes de cenas e takes. Nesse momento, a “poténcia pedagogica das coisas”
(PASOLINI, 1990), se revelava no atrativo que esse artefato exercia sobre os estudantes. Por
ser um elemento cénico e simbodlico das producdes cinematograficas e provavelmente por
possuir uma forte poténcia ludica, no jogo de correlacdo de imagem, movimento, som ¢ a
magia de demarcar o comeg¢o da acdo, por um lado, e do siléncio de tudo o que seja
extracampo, por outro.

A claquete carrega consigo um discurso ndo verbal muito mais potente do que as
palavras, que nos comunica sobre seu meio, através das marcas pedagogicas que carrega sobre
um determinado ordenamento social. Ela, entdo, atua como uma mediadora de arranjos,
demarcadora espago-temporal e também ativadora de memdrias e sentimentos.

Outros sentidos, também foram gerados com a cartografia, que, assim como as
imagens cinematograficas se gravaram em nds, sem que perceb&ssemos, € assim,
incorporamos diversas experiéncias, saberes € “uma memoria de imagens (cenarios, rostos), €
claro, mas, acima de tudo, uma memoéria instantinea” (CARRIERE, 2015, p.156 — 157). Os
afetos dos instantes nos penetraram e geraram aprendizados, sendo estes, entendidos enquanto
gesto vital, organico, energético e também enquanto acontecimentos, € consequentemente,
experiéncias.

Experiéncias essas, que buscaram se diferenciar de alguns processos educativos, em
que, a imagem ¢ utilizada para ilustrar ou evidenciar um discurso. No entanto, nosso objetivo,
ao propor o encontro com imagens em movimento ¢ o de refletir a poténica das imagens como
forma de pensamento e nao apenas representagdo. A forma como sao pensadas as imagens se

expressa pelo enquadramento, pelo que revelam e o que ocultam, o tempo de cada cena, pela
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organizagdo dos elementos cénicos, dos sons € sua composicao estética, enfim, por elementos
da linguagem cinematografica. Dessa forma, entendemos que “uma experiéncia de linguagem,
uma experiéncia de pensamento, ¢ também uma experiéncia sensivel, emocional, uma
experiéncia em que esta em jogo nossa sensibilidade” (LARROSA, 2011, p.10).

Assim, produzir imagens, manusear a linguagem cinematografica viabiliza que os
mecanismos de sua constru¢do sejam desvendados e ensinam o quanto as imagens podem ser
editadas, montadas e articuladas das mais diversas formas. Fazendo assim, com que caia a
soberania de representacdo de um unico real, e que sejam exploradas sua poténcia de
sensibilizacdo, atuando na construcdo de outras subjetividades e de outras temporalidades.

Com isso, acredito que, os filmes fomentam surpresas e desejo de criagdo. Em um
territorio em que todos sdo bem vindos, e t€ém suas inteligéncias percebidas de forma
igualitaria, ha democracia na afetacdo e um compartilhamento intergeracional, onde sujeitos
de diferentes origens se conectam e fruem coletivamente com a alteridade. Por conta disso,
entendo que o repertdrio filmico atuava duplamente: enquanto agente da cogni¢do inventiva,
inicialmente ele era um breakdown cognitivo, na medida em que ia de encontro as formas
massificadas de pensar a imagem em movimento, por romper com as logicas sistémicas
aceleradas e hiperestimuladas. E, posteriormente, por ndo atuar dentro da ldgica recognitiva,
que percebia e reconhecia os eventos a partir da égide da representacdo e da adaptacdo. Haja
vista que, pensdvamos exercicios de criacdo que fossem desafiadores e também porque, os
fragmentos apresentados eram “desconhecidos” das criangas. Dessa forma os estudantes eram
convocados a inventarem outras possibilidades de atuacdo, que ndo se restringissem a cumprir
uma tarefa, adquirir informacdes ou solucionar problemas, mas sim a inven¢do de uma nova
realidade ao langar um outro olhar para elementos de seu cotidiano, a partir do encontro com
esse novo repertorio, onde era possivel transformar o que outrora era familiar, mas nao era
percebido, nem observado.

Pode-se dizer que os sujeitos se transformavam, seja por atuarem como uma
personagem, seja ocuparem outras posi¢des, seja por pensarem criativamente com a realidade
escolar, seja por desenvolverem sua autonomia para negociar com 0s sujeitos € com a
realidade, ou mesmo porque lancavam um outro olhar sobre o espago. Num constante
exercicio de aprender, desaprender e reaprender (FRESQUET, 2007), em que a abertura para
a novidade, para o desconhecido e para a surpresa estiveram presentes.

Como no gesto de fazer cinema, ndo ha uma forma tnica de fazer, uma formula a ser
seguida, a capacidade inventiva e multipla de aprender emerge, frente a imensidao das

projegdes, nos sentimos ultrapassados por qualquer concepc¢do dada ou definitiva, e faz com
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que, tenhamos uma postura de abertura frente ao estranhamento e ao maravilhamento do
mundo. Por isso, ao longo dos encontros buscamos resgatar experiéncias estéticas, ou seja,
acontecimentos e eventos que deixassem marcas, intermediadas pelos sentidos, na medida em
que iamos vendo e ouvindo novas formas de perceber a realidade apresentada pelos filmes.
Assim, iamos vendo, revendo e criando com o cinema, hibridizados aos processos de
sensibilizacdo e de letramento visual.

Aos poucos, emergiam os gestos de relancar um novo olhar sobre a escola, sentir as
texturas dos objetos que nos cercavam, saborear fragmentos e novos saberes. Afinal, se o
hiperestimulo imagético anestesia nossos sentidos, num fluxo de mais do mesmo, a pedagogia
da criagdo (BERGALA, 2008) em alguma medida tenta minimizar o carater mecanico das
imagens para fazer emergir o que ha de humano e afetivo nas imagens, as escolhas e os
processos cognitivos que ela envolve. Além disso, ao criar, t€ém-se um outro entendimento da
atuacdo das imagens. Desvelando assim qualquer carater de verdade atrelado a elas, haja vista
que ¢ percebido como podem ser manipuladas, reordenadas, editadas.

Com isso entendo que “pensar que o cinema pode ser educativo € entender o cinema
como um vetor de ideologia antes de tudo, isto €, o cinema pode ser perigoso, o perigo
ideologico” (BERGALA, 2008, p.45). E assim, um produtor de resisténcias. Por isso, apreciar
um filme ja ¢ uma experiéncia que possibilita uma aprendizagem inventiva, na medida em que
ndo recorre ao facil, ao familiar, ao (re)conhecido. Até porque, muitas vezes, o que ¢

reconhecido ¢ vinculado ao que se “gosta” (ADORNO, 1983) e,

se perguntarmos a alguém se gosta de uma musica de sucesso langada no mercado,
ndo conseguiremos furtar-nos a suspeita de que o gostar € o ndo gostar ja ndo
correspondem ao estado real, ainda que a pessoa interrogada se exprima em termos
de gostar e ndo gostar. Ao invés do valor da prépria coisa, o critério de julgamento ¢é
o fato de a cancdo de sucesso ser reconhecida de todos; gostar de um disco de

sucesso € quase exatamente o mesmo que reconhecé-lo (ADORNO, 1983, p.165).
Como ja comentado anteriormente, compreendo que o “gosto” deriva de um cultivo e
que, para que se tenha algum juizo de valor € necessario um encontro. O que muitas vezes nao
ocorre. Poucas sdo as criangas que t€ém contato com produtos que nao sejam os da Industria
Cultural (DUARTE, 2009), e sdo esses artefatos culturais que conformam seu padrio estético,
sua visdo de mundo e seus valores ideoldgicos e culturais. Por conta disso, ¢ que hd uma
critica por partir do que as criangas gostam (BERGALA, 2008), até porque, corre-se o risco
de partir do “gosto” das criancas, € nele permanecer, sem promover encontros potentes, que

desestabilizem e levem a uma possivel ressignificacao.

Isso porque
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o cinema nao realiza essa tarefa apenas pelo modo com que o homem se representa
diante do aparelho, mas pelo modo com que ele representa o mundo, gragas a esse
aparelho. Através dos seus grandes planos, de sua énfase sobre pormenores ocultos
dos objetos que nos sdo familiares, e de sua investigagdo dos ambientes mais
vulgares sob a direcdo genial da objetiva, o cinema faz-nos vislumbrar, por um lado,
os mil condicionamentos que determinam nossa existéncia, e por outro assegura-nos
um grande e insuspeito espaco de liberdade (BENJAMIN, 1994, p.189).

O olhar, intermediado pela objetiva transforma o ordinario em inesperado, tal qual o
olhar poético, que se afasta do “racional” e percorre os caminhos e distragdes do pensamento
e dos desaprendizados. O gesto de desaprender ¢ pedagogicamente potente pois desconstroi
esteredtipos, atitudes, nocdes pré concebidas. E, no encontro com outras imagens, novas
sensibilidades, desejos, sentidos e afetos emergem espontaneamente, nos fazendo refletir
sobre 0o que podemos ver e imaginar dentro do espaco escolar e como o cinema pode atuar
nesse espaco.

Em certo sentido, o carater pedagogico do cinema esta nele “ensinar” a ver, mas, ¢ um
ver que nao se restringe as habilidades do olho, mas a transcende, e se engaja em um processo
subjetivo. Sendo um modo de ver, ele constréi o que vivemos, a partir da invencao e de uma
nova experiéncia do real, construindo novos territorios, comunidades e relagdes, enfim,
compartilhando mundos. A educagdo também ¢ compartilhamento de mundos, e por isso,
devemos criar situagdes em que os aprendizados sejam compartilhados. Afinal, o ndo
isolamento do Outro ¢ o que permite criar junto, inventar um mundo partilhdvel, uma outra
dinamica dos sentidos, uma disponibilidade ao encontro, a descoberta, a producao de
conhecimentos ¢ a invengao de si.

Assim, (re)pensamos outros enquadramentos € montamos outras cenas possiveis
mostrando que, o cinema ndo habita apenas a sala escura de exibicdo, mas passeia e se
hibridiza por territérios outros, como a escola, o hospital, a casa de idosos. Ele “também
existe, necessariamente, fora das salas de proje¢do; faz parte do nosso cotidiano, de como nos
vestimos e de como andamos” (CARRIERE, 2015, p.160), mostrando sua multiplicidade e
profanando o status quo, desterritorializando lugares, fazendo aprender, desaprender e
reaprender. Ocupando o lugar da criacao.

Mas, por mais que se perceba toda a poténcia do cinema, as salas com muitos alunos e
a extensa e extenuante jornada de trabalho dos docentes acabam ndo oportunizando o
encontro com as idiossincrasias e as subjetividades dos estudantes. Assim, as artes € o cinema
atuam como gestos que auxiliam a essa humanizagdo e a esse olhar mais atento ao Outro ¢ a
possibilidade de criagdao, mobilizando um percurso afetivo e cognitivo.

No entanto, existem instituigdes em que as artes ndo tém espago para entrar, mas
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vislumbro na promulgagdo da lei 13.006/2014 uma possibilidade de ingresso do cinema
nacional no espaco escolar e que os estudantes tenham acesso a experiéncia cinematografica.
Além disso, cabe pensar que, tdo importante quanto a entrada do cinema ou das artes no
espago escolar, ¢ a formacao inicial e continuada dos profissionais da educagdo, para que
sejam potencializados os encontros com as artes € o cinema.

No texto da proposta de regulamentacdo da lei 13.006/2014, que busca construir um
programa de interagdo entre cultura, educagado e cidadania, garantindo que 25% das escolas de
educagdo basica, ofereca regularmente atividades culturais, com carga horaria minima para
livre fruicdo, visando que os espacos escolares sejam polos de difusdo e criagdo cultural. H&
também a ideia da promog¢do de produgdo audiovisual nacional, com disponibilidade de
acervo e equipamentos de exibi¢do para as escolas, dialogando e incentivando nas salas de
cinema, sessoes destinadas a docentes e discentes, bem como o desenvolvimento do programa
de formacao de professores direcionado para o trabalho com a liguagem audiovisual.

Mas um de seus pontos mais vigorosos ¢ a proposta de formacdo audiovisual que
propoe a ampliacdo de didlogos com a cultura escolar, e entendida como uma maneira de
conhecimento especifico de experiéncia e de saberes, linguagem artistica e poliss€émica que
abrange diversas formas de leitura de mundo, e que sensibiliza o intelecto, que amplia as
formas de producdo colaborativa do conhecimento. Essa questdo dialaga e faz emergir a
importanica com a formacao docente. Afinal, esse mediador de processos epistemoldgicos e
culturais tém um processo formativo amplo, que ndo se esgota no ambito da educagao formal.
E, por conta da for¢a de sua atuacdo, se faz necessaria a consolidagdo de parcerias entre a
educacdo bésica e universidades, cineclubes e instituigdes que possam colaborar nesse
processo formativo, estabelecendo redes de formagao.

Assim, vejo como fundamental que no processo formativo docente haja incentivo a
formacgdo cultural e politicas publicas que versem sobre tal tema, pois entendo que, os
processos educativos ndo se restringem aos espacgos de educagdo formal e também porque, a
ampliacdo do repertdrio docente de referéncias, possibilita uma abordagem cultural e
educacional mais potentes. Afinal, o docente ¢ um importante mediador dos estudantes com
artefatos culturais e processos de cultura e aprendizagens. E, educacdo e cultura sao direitos
fundamentais, e por isso devem ser fomentados e encontrados.

Afinal, se a realidade escolar ndo consegue oferecer outras maneiras de ver e de
experienciar, devemos aprender com o cinema, uma outra ldgica atencional e principalmente
a olhar o que nos circunda de outra forma, para que assim, a transformagao seja vislumbrada,

dentro da infinidade e da infinitude apresentadas pela nossa imaginagdo. Pois, se falta uma
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lingua para a experiéncia, permeada de desejos, incertezas, sensibilidade e invengdo, que seja
atravessada pela alteridade, que alcance o imaginario e construa saberes abertos e
acolhedores, “que capte a vida, que estremeca a vida” (LARROSA, 2011) o cinema, ¢ um dos

signos que pode ajudar a escrevé-la e a fundar outros pensaveis (RAMAGNOLI, 2009).
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