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RESUMO

A entrada do cinema na escola como gesto de alteridade é um desafio que pretende ir além da
instrumentalizacdo pedagdgica desta arte. Experiéncias recentes de produgdo no contexto
escolar tém trazido a questdo do ponto de vista como tema de pesquisa e experimentacdo
permanente nos seminérios de leitura do projeto Curriculo e Linguagem Cinematogréfica na
Educacdo Basica da linha Curriculo e Linguagem do PPGE/UFRJ. Neste trabalho de
mestrado, nos interessa especialmente investigar as possibilidades de construgdo de um ponto
de escuta em aulas de cinema de uma das escolas publicas contempladas para a criacdo de
escolas de cinema pelo CINEAD da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Trata-se da Escola de
Cinema do CIEP 175 José Lins do Rego, na cidade de Sdo Jodo de Meriti. Durante quatro
aulas dedicadas ao som, ap6s acompanhar as aulas de cinema desde o comeco do ano, foi
possivel perceber que o cinema é uma arte cuja predominancia visual prevalece sobre o som,
tanto na recepcao como na producao. Inclusive, a imagem precede ao som na proépria historia
cinematogréfica. Porém, consideramos que a escuta é provavelmente o primeiro gesto de
alteridade. Ouvimos os sons do mundo desde a vida intrauterina, nosso nome, bem antes de
poder ver, cheirar, tocar. Quicad o som antecipe alguns conhecimentos sobre a vida e, aos
poucos, va perdendo o protagonismo como fonte de informacdo. Apostando numa relagédo
mais dialética que dicotdmica, esta dissertacdo de mestrado pretende (re)pensar esta
possibilidade, visando como objetivo principal a construcdo de um ponto de escuta no cinema
com alunos da escola de cinema através de experiéncias de recepgéo e produgdo. Dialogamos
nesta investigacdo com autores das teorias de curriculo (entre outros, Lopes, Macedo, Giroux)
e representantes dos estudos que articulam o cinema com som (Costa, Chion, Schafer) e com
a educacdo (Bergala, Duarte, Fresquet). A discussdo apresentada esta orientada pelas
possibilidades desse ponto de escuta significar alguma forma de emancipacao intelectual
(Ranciere), tensionando o gesto de crer e duvidar do que se vé e se escuta no cinema
(Comolli). Para realizar a pesquisa filmamos todas as aulas e depois foram analisados
microgeneticamente quatro grupos de frames nutridos com as informagcfes anotadas em
caderno de campo. Esta metodologia (Valsiner, Branco, Kelman) se apresentou mais
apropriada para abordar o registro de uma experiéncia macro e fazer a posteriori uma analise
micro daqueles momentos de maior interacdo, onde percebemos uma maior emergéncia de
intervencdes significativas no que diz a construcdo do ponto de escuta. As consideracdes
finais apontam para o fato de que a atencdo ao que se escuta no cinema estd fortemente
condicionada pelos conhecimentos e experiéncias prévias dos sujeitos. O acervo cultural dos
alunos emerge, em muitos casos, até ignorando os sons escutados. No ato de criar exercicios a
partir de regras de uso do som, prevalece um certo predominio dos sons da fala e da musica
por sobre outro tipo de sons e, inclusive, do siléncio. A experiéncia nos colocou na tensao de
uma certa (im)possibilidade de enderecamento da escuta. Mesmo assim, estamos no comeco
de um caminho maior que ja indica visiveis desdobramentos, especialmente no que diz sua
poténcia pedagdgica de emancipacdo intelectual, politica e estética do que é escutado na
escola, na familia, na midia, na vida.

Palavras-chave: cinema; escola; som; ponto de escuta.



ABSTRACT

The entrance to the cinema at school as a gesture of otherness is a challenge that aims to go
beyond the teaching of the art instrumentation. Recent experiences in the school production
have brought the question of point of view as the subject of ongoing research and
experimentation in design seminars Reading Curriculum and Language Film at the Basic
Education Curriculum and Language Line's PPGE / UFRJ. In this master thesis, is especially
interesting to investigate the possibilities of building a listening point in a film classes in
public schools contemplated for the creation of film schools CINEAD by the Faculty of
Education at UFRJ. It is the School of Cinema CIEP 175 José Lins do Rego, the city of St.
John Meriti. For four classes dedicated to sound, after following the instruction of cinema
since the beginning of the year, it was revealed that cinema is an art whose visual dominance
prevails over the sound, both in reception as in production. Even the image above to the sound
itself in cinematic history. However, we believe that listening is probably the first gesture of
otherness. We hear the sounds of the world since intrauterine life, our name, well before you
can see, smell, touch. Perhaps the sound anticipate some knowledge about life and gradually
go losing prominence as a source of information. Betting on a more dialectical relationship
that dichotomous, this dissertation aims to consider this possibility, aiming mainly aimed at
building a listening point in the cinema with the film school students through experiences of
production and reception. Dialogued with this investigation of the theories of curriculum
authors (among others, Lopes, Macedo, Giroux) and representatives of the studies that
articulate the movies with sound (Costa, Chion, Schafer) and education (Bergala, Duarte,
Fresquet). The discussion is guided by this point of listening possibilities mean some form of
intellectual emancipation (Ranciére), tensing the act of believing and doubting what one sees
and hears in movies (Comolli). To search all shot classes and then were microgenetic
analyzed four groups of frames nourished with the information recorded in the field notebook.
This methodology (Valsiner, Branco, Kelman) was most appropriate to address the record a
macro experience and make an a posteriori analysis of those micro moments of interaction,
where we see a greater emergence of significant interventions in terms of the construction
point listening. The conclusions point to the fact that attention to what you hear in the film is
strongly influenced by previous experience and knowledge of the subject. The cultural
background of students emerges, in many cases, even ignoring the sounds heard. In the act of
creating exercises from rules of use of sound, the prevailing dominance of a certain speech
sounds and music over other sounds and even silence. The experience put us in a certain
voltage (im) possibility of addressing the listener. Still, we are at the beginning of a path that
most states already visible consequences, especially in its pedagogical power of intellectual
emancipation, politics and aesthetics of what is heard in school, the family, the media, in life.

Keywords: film; school; sound; listening point.
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Penso que o som vai muito mais
fundo do que a imagem em si,

que permanece no exterior;
enguanto o olho se dirige para fora,
o0 ouvido dirige-se para dentro,
rumo ao interior.

Robert Bresson
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INTRODUCAO

A questdo da escuta é inseparavel da do ouvir, tal como
a do olhar esta ligada a da visdo. Por outras palavras,
para descrevermos os fenémenos perceptivos, somos
obrigados a ter em conta o fato de que a percepgao
consciente e ativa é apenas uma escolha num dado mais
vasto que se apresenta e se imp&e. (CHION, 2011, p. 32)

Esta pesquisa pretende contribuir com uma discussao sobre o que se aprende quando
aprendemos cinema na escola. Neste caso trata-se das possibilidades de construcdo do ponto
de escuta’ experimentado em aulas de cinema com alunos de Educacio Bésica na Escola de
Cinema do CIEP 175 — José Lins do Rego, na cidade de S&o Jodo de Meriti.

Sabe-se que o cinema ndo nasceu com som. Nos primordios, o cinema era mudo, mas
0 som sempre acompanhou as peliculas, desde as primeiras, com uma musica de fundo,
geralmente executada por um piano, um 0rgdo e em alguns casos, até por uma orquestra de
camara. Os sons que eram produzidos pelas cenas gravadas ndo eram captados pelas cameras.
Deste modo, os didlogos que as personagens travassem ndo seriam audiveis para 0sS
espectadores quando estes assistissem os filmes. Ao periodo que o recurso de sincronizar 0s
sons com as cenas era ainda impossivel ficou convencionado como “cinema mudo”. Porém,
Fernando Morais da Costa, professor da catedra do som do cinema na Universidade Federal

Fluminense alerta:

Nos comentarios sobre os primdrdios do cinema raras vezes se diz que, ao
contrario do que se pode pensar, 0 desejo e as tentativas de unir o som as
imagens em movimento tem a mesma data do inicio das projec6es. De acordo
com W. K. L. Dickson, bidgrafo e assistente de Thomas Edison, nome central
para o lado norte-americanto da histéria, o desejo de Edison ao inventar o
quinetoscopio era conceber um aparato que projetasse as imagens e 0s sons dos
eventos previamente gravados, ndo apenas as imagens. (2008, p. 11)

Somente algum tempo depois 0 cinema seria uma arte audiovisual como a concebemos
hoje, ou seja, com uma jungdo entre som e imagem. A passagem para o chamado “cinema
sonoro” aconteceu na década de 20 (GOMES DE MATTOS, 2006).

Por este e outros motivos, considero que seja 0 cinema a arte que dialoga mais e
melhor com outras artes (AUMONT & MARIE, 2003), inclusive pelo fato da linguagem

! O ponto de escuta no cinema é um conceito decalcado do que é dado ao ponto de vista. Este pode ser visto sob
dois prismas: espacial e subjetivo. No espacial, o ponto de escuta seria regido pelo que me é dado a ouvir no
lugar onde estou no espago. No subjetivo, os personagens véem aquilo que o espectador vé. No capitulo 1 volto a
explicitar mais questfes acerca do ponto de escuta no cinema.
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cinematogréfica estar constituida, em parte, por elas. Na presente pesquisa de mestrado
investiguei o conceito de ponto de escuta (homdlogo ao ponto de vista no cinema) para
conhecer e analisar a possibilidade deste em aulas de cinema na escola.

Em relagdo ao ponto de vista, Anita Leandro se pergunta: “E se a longa relagdo entre
cinema e pedagogia ndo passasse de uma feliz coincidéncia de pontos de vista, ou seja, uma
confluéncia de posi¢des politicas na escolha do lugar a partir do qual se constréi uma imagem
do mundo?” (2010, p. 80). Para a professora, 0 ponto de vista definido como gesto politico
que rege a construcdo do olhar, outorga uma dimensdo ética e estética a um debate que
concerne tanto ao cinema quanto a escola no que diz respeito a organizacdo do espaco, do
tempo e do questionamento do poder discursivo.

A autora ainda destaca “o cinema, no principio, ndo era o verbo, mas o ponto de vista.
E continua sendo”. (LEANDRO, 2010, p. 84). Concordo, em parte, com 0 pensamento da
autora. Creio que, de um modo menos perceptivel, a constru¢do do ponto de escuta se atrela a
este debate e permeia essas dimensdes com intensa proximidade. A forga da imagem visual
aparentemente é predominante na construgdo do ponto de vista, mas o que parece invisivel ou
menos evidente € a forca do som para essa mesma construcdo. Existem inimeros planos na
historia do cinema que se ndo fosse pela presenca do som o ponto de vista seria impossivel de
se constituir. Ao imaginar uma cena na qual se vé uma pessoa olhando para a camera e se
escuta 0 barulho de um carro acelerando e se aproximando cada vez com maior nitidez
sonora, seria impossivel ndo sentir o desespero da impressdo de atropelamento para essa
pessoa. O que quica aprofundarei nesta pesquisa € se se trata de um ponto de vista sonoro ou
se de fato estou ante a construgdo de um verdadeiro ponto de escuta.

Deste modo, minha hipotese de trabalho no presente estudo consistiu em identificar se
os alunos nas aulas de cinema desenvolvem modos de construcdo de um ponto de escuta no
exercicio de ver e fazer filmes, isto €, como espectadores e como produtores de filmes em
contexto escolar.

Como justificativa da presente pesquisa, trago reminiscéncias de tempos que foram
marcantes na minha memoria pessoal e na trajetéria académica. Nas minhas lembrancas trago
a brincadeira de arrumar caixas de madeira, fingindo serem carteiras com alunos. Esta
brincadeira tomava horas e horas dos dias da minha infancia. Enquanto outros meninos
pediam dinheiro aos pais para comprar carrinhos, eu pedia para meu pai para comprar diarios
de classe para mim. Brincar de ensinar era algo fabuloso. Eu sentia prazer no “faz de conta”

de ensinar algo a alguém. Desta maneira, descobri desde muito cedo qual seria minha
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primeira paix&o: ensinar. Trago das memorias da minha adolescéncia a relagdo com a musica
e, por consequéncia, com o som. Lembro-me bem dos domingos que ficava na igreja vendo 0s
pianistas acompanharem os hinos. Tamanha admiragdo me fez entrar em contato com esta
arte. Logo comecei a estudar piano e canto. A medida que eu aprendia, ia ensinando a colegas
e amigos a tocar teclado. Desta maneira, de algum modo comecava realizar 0 sonho das
brincadeiras de infancia: o de ensinar. Ao terminar o ensino médio comecei a cursar
graduacdo em Mdsica, primeiro fazendo o bacharelado (ndo concluido) e posteriormente a
licenciatura. O primeiro curso foi feito na Faculdade Batista do Rio de Janeiro e o segundo na
Universidade Federal do Rio de Janeiro — concluido em 2010. Em ambos os cursos a minha
relacdo com a atividade educativa sempre esteve presente, seja em forma de aulas individuais
de piano ou canto ou através do estagio curricular na educacéo bésica.

No decorrer do curso de licenciatura na UFRJ eu ia a Faculdade de Educacdo para
cursar as disciplinas da licenciatura. Ao comegar a cursar a disciplina Psicologia da Educacéo,
algo de diferente me fez vir para as aulas com mais animagéo: a presenca marcante de filmes,
especialmente de trechos de filmes nas aulas. Essa experiéncia de aprender psicologia através
de textos e das vivéncias que o cinema proporcionava nas aulas foram muito fortes e decisivas
na minha relacdo com o conhecimento ndo sé daquela disciplina, mas na minha relagdo com o
conhecimento de um modo geral. Os filmes permitiram que eu descobrisse um novo modo de
ver o mundo: pelas lentes da camera, uma verdadeira experiéncia muda coletiva. Uma
experiéncia do mundo que estava |a4 fora, mas, ao mesmo tempo do mundo interior, que a
experiéncia do cinema permite como vivéncia intima, pessoal. Desta forma, na infancia, tinha
descoberto minha primeira paixdo, a de ser professor; na adolescéncia, a Mdusica; e na
juventude descobrira a terceira: o cinema.

Como projeto final de curso na licenciatura, escrevi uma monografia sobre uma
experiéncia que fiz com os alunos da Escola de Cinema do Colégio de Aplicacdo da UFRJ,
intitulada: “Por dentro da trilha: um estudo sobre o som do Cinema e suas possiveis relacdes
com a aula de Musica”. Como na época estava concluindo o curso de licenciatura, era
necessario que meu trabalho de conclusdo de curso trouxesse questdes de aprendizagem
musical. Deste modo, o objetivo da oficina desenvolvida na Escola de Cinema do CAp foi
fazer uma analise da trilha sonora do filme Rio Zona Norte e perceber que contelldos musicais
eram evidenciados a partir deste filme. A escolha deste filme para a pesquisa teve duas razdes
importantes, mas ndo Unicas: a primeira, o fato de ser um filme brasileiro, de um grande

realizador do cinema nacional, Nelson Pereira dos Santos, que a proposito, é padrinho dessa
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Escola de Cinema; a segunda se atrelou ao fato de o filme ser um caleidoscopio de
sonoridades — de sons do dia a dia, de ruidos e de musicas.

Ao terminar a graduacdo, comecei a participar do grupo de pesquisa CINEAD
(Cinema para Aprender e Desaprender). No decorrer das reunides ficava encantado com as
leituras dos textos dos seminarios de pesquisa e com as falas dos participantes. Deste modo,
descobria e imaginava o potencial pedagdgico dessa pratica na escola. Em especial ficava
evidente a relagdo de criangas com as imagens dos filmes e como elas poderiam se apropriar
destas num processo de “educagdo do olhar”. Porém me produzia certo desconforto o discurso
da forga da imagem do filme.

Em 2010, nos seminarios de estudo da pesquisa, se discutia a formacdo do ponto de
vista no cinema, estudando Le Point de Veu, um dos materiais didaticos da Colecdo L Eden,
coordenada por Alain Bergala, como recurso produzido para aprender cinema nas escolas
publicas da Franca, no marco do projeto La Mission (2000-2005). Durante esses anos o
governo francés articulou uma parceria entre o Ministério de Educacao e Cultura na Franca
que contou com a consultoria do professor e cineasta Alain Bergala na organizacdo dos
procedimentos e na elaboracdo dos materiais necessarios para atingir esse desafio de levar o
cinema nas escolas como arte.

O DVD e o livro que o0 acompanha oferece uma taxionomia que classifica os pontos de
vista em 6 categorias e cada uma delas é subdividida em novas categorias, que pela sua vez
sofrem novas divisdes e categorizacdes. SO um par de exercicios, como a ultima categoria
apresentada, atendia a construcdo do ponto de vista sonoro no cinema. Dai a minha
inquietacdo em torno da questdo de um possivel ponto de escuta, quase ignorado ou
confundido com o que o som teria a contribuir com a imagem visual nesse processo. Enté&o,
me perguntava: E o tratamento com o som, como se daria? Como poderia se pensar a relacdo
dos alunos com a trilha sonora do filme? Poderiam eles receber condi¢cdes para compreender
os elementos da trilha sonora? Sera que existiria como um ponto de vista, um ponto de
escuta? Poderiam elas ser criadoras de trilhas de filmes? O desconforto destas perguntas
talvez seja a origem mais remota desta pesquisa.

Com este mote de perguntas, adentrei 0 espaco da Escola de Cinema do CIEP 175 José
Lins do Rego para responder a seguinte questdo: “como se da um processo de construcdo de
um ponto de escuta no cinema a partir de exibicdo e criacdo de filmes por alunos de uma

escola de cinema numa escola publica de Educagao Basica?”.
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Como objetivo geral deste trabalho, pretendi conhecer e analisar como se constituem
0s modos de construgdo de um ponto de escuta no cinema a partir de experiéncias de exibigéo
e producdo de filmes com alunos de uma escola de cinema no contexto da rede publica de
educacéo basica do Rio de Janeiro.

Os objetivos especificos consistiram em: acompanhar as aulas da escola de cinema do
CIEP 175 — José Lins do Rego, observando os alunos como espectadores, em particular na
apreciacdo do som no cinema; identificar o que os alunos compreendem das sonoridades
cinematogréficas; analisar a producdo de trilhas sonoras para filmes por parte dos alunos;
identificar se € possivel desenvolver nos alunos um ponto de escuta se colocando no lugar de
compositor dos sons em questdo; registrar e analisar a producdo dos exercicios levando em
conta elementos sonoros e a constituicdo do ponto de escuta.

Apos esta introducdo na qual apresentei a proposta de pesquisa, a justificativa para sua
execucdo e os objetivos, darei inicio ao primeiro capitulo. Nele farei um levantamento
bibliografico acerca das pesquisas, publicacdes e trabalhos produzidos sobre a tematica
cinema e educacgédo no Portal de Teses e Dissertacdes da CAPES e em eventos qualificados
nos Ultimos dez anos, na primeira parte. O que interessa nesse mapeamento € identificar
pesquisas e a producdo intelectual no que diz a relagdo cinema/escola especificamente
vinculado ao som no cinema. Na segunda parte do mesmo, apresento as abordagens teoricas
das quais lancei médo, que pela sua vez, encontra-se dividida basicamente em trés partes: O
cinema, sua escuta e a escola: um dialogo; sons do/no cinema, a escuta cinematografica e o
ponto de escuta no cinema; o cinema, o ponto de escuta e as discussdes entre curriculo e
cultura.

No segundo capitulo apresento o cenario da pesquisa. Na primeira parte do capitulo,
farei uma pequena introducéo, explicitando a importancia do recorte de uma pesquisa. Como
primeira mostra deste recorte, apresentarei 0s aspectos referentes a escola na qual a
investigacdo se desenvolveu: marco de sua criacdo, localizacdo, funcionamento, sujeitos
participantes da pesquisa, dentre outros detalhes; explicitarei também as etapas de preparacao
de aulas de som no cinema para a construcdo do ponto de escuta, tais como a escolha dos
filmes e o0s exercicios propostos; darei a conhecer também a analise microgenética, método
que se fez muito eficaz no que diz respeito a observar o desenvolvimento dos alunos no
decorrer do processo.

No terceiro capitulo apresentarei as analises microgenéticas feitas. Serdo analisados

quatro grupos de frames. Destes quatro grupos, dois sdo dedicados a analises de sequéncias de
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dialogos centrados na recepcdo. O primeiro mostrara uma conversa ap0s 0s participantes
terem visto um trecho de Mutum. J& o segundo mostrara um momento apds os alunos terem
escutado o curta-metragem Vida Maria. Os dois Gltimos grupos mostrardo duas situacées de
criacdo. No primeiro, perceber-se-a uma situacdo na qual os alunos precisariam criar um
exercicio que escondesse o0 que seria filmado e precisariam mostrar com um som que viesse
do extra campo. Depois sim a camera abriria 0 campo de captacdo da imagem e mostraria o
objeto filmado no seu todo. Enquanto que o segundo mostrard um momento de criacdo no
qual os alunos criariam um exercicio de cinema no qual eles conduziriam o espectador a ter
uma expectativa em relagdo ao que vé por causa do som que esta na cena e depois esta é
quebrada com uma imagem que borre o que se tinha pensado acerca da imagem e do som.

Ao final apresentarei as conclusdes da pesquisa, procurando mostrar o que foi possivel
observar no cenario investigado, apontando indicagbes que este trabalho mostra para

pesquisas futuras.
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1. O SOM DO CINEMA NA ESCOLA: POSSIBILIDADES EDUCACIONAIS DA
CONSTRUCAO DE UM PONTO DE ESCUTA.

As formas artisticas apresentam uma sintese
subjetiva de significagdes construidas por meio de
imagens poéticas (visuais, sonoras, corporais, ou
de conjuntos de palavras, como no texto literario
ou teatral). (...) A arte ndo representa ou reflete a
realidade, ela é realidade percebida de um outro
ponto de vista. (BRASIL, 1997, p.28)

A arte solicita a visdo, a escuta e 0s demais
sentidos (...) (Ibid. p. 19)

Construir um ponto de escuta do cinema no espaco da escola requer observar
diferentes dimensdes que estdo imbricadas a esta construcdo. A primeira e mais evidente
delas, a meu ver, estd em concordancia com a primeira citacdo extraida dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino de Arte?. Esta primeira dimensdo tem a ver com a
construcdo de uma concepcdo do ensino de Arte na escola e de como se pode pensar a
presenca do cinema na escola a partir dela. Se a arte na escola é um espago/tempo de criagéo,
onde o sonho vira realidade, e para estar alinhado com a proposta geral de ensino de Arte,
seria interessante que com o cinema ndo fosse diferente.

O cinema € uma arte que € tanto visual como auditiva. Desta maneira é uma arte que,
em minha leitura, parece estar em consonancia com o segundo excerto. Originalmente, como
ja disse, o cinema é uma arte essencialmente imageética, mas ao longo dos anos, a busca pelo
som propiciou com que estes se encontrassem na tela. Deste modo, o cinema passou a ser uma
arte audiovisual, pois passou a requerer de seu espectador o sentido da audicao.

Esta pesquisa, que se desenvolveu no espaco da escola, traz discussdes acerca das
reverberacGes que tal construcdo pode ter para seu curriculo. Aposto na ideia de que a
consciéncia da escuta que é construida pelos estudantes (e inclusive pelo professor), pode ter
consequéncias pedagdgicas, estéticas e politicas significativas em termos das possibilidades
de emancipacéo intelectual.

Escutar é provavelmente, o primeiro gesto de alteridade. Uma crianca ouve seu nome,

um idioma, uma musica, palavras, até pronuncia-las e fazé-las proprias. S6 é possivel fazer

2 No decorrer do texto usarei a sigla PCN, que é a sigla pela qual o documento é mais conhecido e usarei 0
complemento “de Arte” para ficar evidente que estou falando especificamente da area de Arte, haja vista que ha
PCN’s de outras areas do conhecimento



18

uma experiéncia estética e se posicionar politicamente frente a qualquer fala ou decisdo do
outro se o individuo que escuta for capaz de perceber e interpretar o que o outro diz ou
tenciona.

Para dar inicio ao trabalho, faco um levantamento de pesquisas sobre o tema, visando
poder incorporar 0s avancos investigativos realizados e fundamentar meu trabalho com
referéncias atualizadas. A seguir, faco uma revisdo bibliografica do Portal de Teses e
Dissertacdes da CAPES e de quatro associagdes de pesquisa nas quais eu teria possibilidade
de encontrar trabalhos proximos: ANPPOM (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduacdo em Musica), da ANPEd (Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacédo), da SOCINE (Sociedade Brasileira de Estudos Cinema e Audiovisual) e da ABEM
(Associacdo Brasileira de Educacdo Musical). Na segunda parte do capitulo trago a discussdo

as abordagens tedricas das quais lancei mao no decorrer da pesquisa.

1.1 Reviséo Bibliografica

Fazer a revisdo da literatura [ou bibliografica] em
torno de uma questdo é, para o pesquisador,
revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando
selecionar tudo o que possa servir em sua
pesquisa. Nela tenta encontrar essencialmente os
saberes e as pesquisas relacionadas com sua
questdo; deles se serve para alimentar seus
conhecimentos, afinar suas perspectivas tedricas,
precisar e objetivar seu aparelho conceitual.
Aproveita para tornar ainda mais conscientes e
articuladas suas intencdes e, desse modo, vendo
como outros procederam em suas pesquisas,
vislumbrar sua prépria maneira de fazé-lo.
(LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 112)

Laville e Dionne (op. Cit.)) chamam a atencdo para dois fatores importantes no

processo de revisao bibliografica:

primeiro, a revisdo da literatura refere-se ao estado da questdo a ser
investigada pelo pesquisador. Ndo se trata, para ele, de se deixar levar por
suas leituras como um cata-vento ao vento. O pesquisador tem um centro de
interesse — sua pergunta —, que jamais devera perder de vista. (p. 112)

Os autores lembram que, no decorrer do processo da revisao, corre-se o risco de perder
a identidade da pesquisa por conta da aproximacdo com trabalhos parecidos. Os autores

sugerem fazer um zoom, realizando uma “tomada ampla de sua pergunta, sobre um espaco
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documental que a ultrapasse grandemente, mas sem dele desviar os olhos e, assim que
possivel, fechar progressivamente o angulo da objetiva sobre ela.” (p. 112) Entretanto, um
critério que ouso afirmar é também observar qual a singularidade da pesquisa que se pretende
fazer em relagéo a outras do mesmo género.

E em segundo lugar

ndo se deve esquecer: a revisdo da literatura ndo é uma caminhada pelo
campo onde se faz um buqué com todas as flores que se encontra. E um
percurso critico, relacionando-se intimamente com a pergunta a qual se quer
responder, sem esquecer de que todos os trabalhos ndo despertam igual
interesse, nem sdo igualmente bons, nem tampouco contribuem da mesma
forma. Deve-se fazer consideragBes interpretacdes e escolhas, explicar e
justificar suas escolhas. (p. 112-113)

A partir das precaucdes sugeridas pelos autores, iniciei minha revisdo bibliografica
com o intento de perceber se havia(m) alguma(s) pesquisa(s) congénere(s) e o que fora
produzido na area. Na tentativa de buscar trabalhos que ja tivessem discutido a questdo do
som do cinema no espaco escolar e da construcdo de um ponto de escuta no cinema,
investiguei trabalhos que tenham sido produzidos com esta tematica. A primeira procura foi
através do Portal de DissertacGes e Teses da CAPES, que armazena dissertacdes e teses
produzidas no Brasil desde 1987.

Desta forma, iniciei a pesquisa no portal colocando como palavras-chave a paridade
cinema — som, encontrando assim 131 trabalhos; e com a expressdo ponto de escuta, 270
trabalhos. Como o aparecimento de trabalhos foi vasto e alguns deles sequer falavam sobre
som ou sobre cinema, optamos por afunilar a pesquisa, utilizando palavras mais especificas.
Assim, fui alternando as palavras-chave e obtendo os seguintes resultados: cinema —
percepcao sonora (10); cinema — escola — som (2); cinema — ponto de escuta — escola (0);
cinema — ponto de escuta — educacao (0); ponto de escuta — cinema (2). Como também tinha
pretensdo de perceber o papel do siléncio na construcdo do ponto de escuta, optei por fazer
uma busca com a triade cinema — som — siléncio, encontrando cinco trabalhos.

Apesar de com estas palavras-chave encontrar uma imensa variedade de trabalhos que
foram observados no portal de CAPES, nenhum fala especificamente sobre a construcdo de
um ponto de escuta no contexto da educacdo basica. Porém fui tentando me aproximar de
temas que considerei mais préximos do meu objeto de estudo.

Na grande quantidade de trabalhos que encontrei com o descritor cinema — som,

encontrei uma dissertagdo de mestrado que me interessou particularmente. Trata-se da
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pesquisa desenvolvida por Virginia Osério Flores (2006). A autora busca investigar o som e
sua utilizagdo no cinema, fazendo uma categorizacdo destes, pensando no seu modo de
producdo. Grande parte — sendo toda — a discussdo da autora esta em estreita relacdo com a
musica eletroacustica. A autora se centra em discutir a anlise dos objetos sonoros a partir da
obra de Pierre Schaeffer® e também perpassa por questdes acerca da escuta, utilizando os
conceitos propostos por e Roland Barthes®.

Com as palavras cinema — percep¢do sonora, identifiquei a dissertacdo de Carvalho
(2009) na qual o autor buscou observar como se d& a audi¢cdo humana e como é a relagdo da
audicdo com o som no cinema. O autor executa uma pesquisa empirica com sujeitos a partir
da exibicéo do filme A ostra e o vento, do cineasta brasileiro Walter Lima Jr. Percebi que sua
dissertagdo possui uma estreita relagdo com a pesquisa que me propus a fazer. Tal relacéo fica
evidente quando se observa o quadro tedrico que o autor adota, como exemplo Bresson
(2005), Chion (2011) Costa (2003) e o trabalho de Flores (op. Cit.) também.

Os dois trabalhos que encontrei com o descritor cinema — escola — som sdo 0s
seguintes: o primeiro € a dissertacdo O homem roteirizado - o olhar humano do roteirista
cinematografico sobre a conducdo das emocgbes na estrutura linear ficcional classica, de
autoria de Fernando José Biscalchi, defendida em 2011 no Programa de Pos-Graduagdo em
Comunicacdo da Faculdade Céasper Libero; o segundo é a tese Pontos de vista em
documentarios de periferia: estética, cotidiano e politica, de autoria de Gustavo Souza da
Silva, defendida no Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias da Comunicacdo da USP. A
leitura dos resumos levou-me a perceber que ndo ha grau de proximidade de tais trabalhos
com este porque eles sequer falam sobre som.

Por mais inexplicavel que pareca, ao ler os resumos do bindmio ponto de escuta —
cinema, pude perceber que nenhum dos dois versava especificamente sobre ponto de escuta.
O primeiro € uma dissertacdo de mestrado defendida em 2011, de autoria de Francielle Felipe
Faria de Miranda, do Programa de Po6s-Graduacdo em Comunicacdo da UFG. Este falava
sobre a representacdo dos ciganos no cinema documentario brasileiro. J& o segundo, é uma

tese de doutorado, de Mauro Luiz Peron, defendida em 2006 no Programa de P6s-Graduagéo

* As propostas de escuta de Pierre Schaeffer sdo anteriores as do autor que tenho como interlocutor, Michel
Chion. Este, na verdade foi discipulo de Schaeffer, trazendo suas discussfes sobre escuta para o cinema.

* As escutas propostas por Barthes (2009) foram pensadas originalmente para o fenémeno musical puro. Como
esta pesquisa se centra em escutas cinematograficas, optei por ndo propor um dialogo com este autor, apesar de
Sseus escritos sobre escuta serem contundentes.
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em Multimeios da UNICAMP, que falava sobre o confronto na narrativa filmica em Alfred
Hitchock.

Na triade cinema — som — siléncio, percebi a presenca da pesquisa de Fernando Morais
da Costa (2003), dissertacdo que procurou investigar a unido do som a imagem, a
preponderancia do som na narrativa filmica, o papel do som nas teorias cinematogréficas e na
analise dos filmes e a presenca do siléncio como elemento integrante do som. O autor executa
um estudo de caso, onde ele analisa 0 som do filme O siléncio, do diretor iraniano Mohsen
Makhmalbaf. Costa também faz uma breve mencdo a um filme homénimo, do diretor sueco
Ingmar Bergman, langado h& mais de trés decadas antes. Meu interesse especialmente neste
trabalho tem a ver com a abrangéncia do autor em relagdo ao siléncio na narrativa
cinematogréfica e por consequéncia, na escuta do siléncio por parte dos espectadores.

Algumas outras pesquisas no nivel de mestrado ou doutorado séo citadas ao longo do
texto, mas o encontro com tais pesquisas se deu de outras maneiras: atraves de leituras e de
busca em websites. Tais pesquisas ndo figuraram na revisdo porgue ndo tratavam diretamente
dos assuntos dos quais lancei palavras-chave no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Na tentativa de complementar o levantamento de teses ou dissertacdes acerca da
tematica, resolvi pesquisar os anais das reunifes anuais no recorte temporal de dez anos (2001
— 2011) de quatro organizac6es que provavelmente pudessem ter pesquisas na area. Sao elas:
ANPPOM (Associacdo Nacional de Pesquisa e PoOs-Graduacdo em Mdasica), ANPEd
(Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), ABEM (Associacdo
Brasileira de Educacdo Musical) e SOCINE (Sociedade Brasileira de Estudos Cinema e
Audiovisual). Nesta ultima o critério de pesquisa foi um pouco diferente por conta de um
acontecimento importante no periodo ressaltado: em 2009 foi criado o GT de “Estudos do
Som”.

Ao iniciar a andlise dos trabalhos da ANPPOM (Associacdo Nacional de Pesquisa e
Pds-Graduacdo em Musica) percebi que ndo seria possivel fazé-la com os anais dos anos de
2002 e 2004, pois os mesmos ndo estavam disponiveis para consulta no website da
associacdo. Desta maneira, no recorte temporal feito, encontrei apenas alguns trabalhos
divulgados em formato virtual. Com efeito, identifiquei alguns temas que normalmente
aparecem nos textos, seguidos da respectiva quantidade de trabalhos em cada tema: questdes
tedricas acerca do som/musica do cinema (13); andlise de trilhas sonoras/musicais de filmes
(8); filmes e educacdo musical (3); questdes histdricas sobre o som do cinema (1). De todos

os trabalhos analisados, interessou-me especialmente um projeto de pesquisa proposto por
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Pires & Bundchen (2003). O texto das autoras apresenta uma discussao sobre uma andlise da
trilha musical do filme Cinema Paradiso e as possiveis aprendizagens musicais que decorrem
desta analise. Deste modo, percebemos que os trabalhos ndo possuem uma aproximagao com
a questdo desta pesquisa.

Enquanto foi feita a analise dos resumos do GT de Educacdo e Comunicagdo da
ANPEd (Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) encontrei alguns
trabalhos que abordam a temaética cinema e educacdo (13). Trés grandes tematicas foram
observadas nos trabalhos analisados: o cinema como elemento normativo, onde 0s autores
discutem valores nos cinemas (4); as representacfes sociais da escola e da infancia no cinema,
principalmente (4); exibicdo e producdo de cinema no espaco escolar (3). Outros dois temas,
com menos trabalhos, sdo: filmes como producdo cultural para criangas (1); revisdo de
trabalhos na area de cinema e educacdo (1). Creio que as contribui¢cbes mais significativas
sejam as daqueles trabalhos que versam sobre exibicdo e producdo de cinema no espaco
escolar. No ano de 2009 foi criado na ANPEd o GT de Educacédo e Arte. Tomei o cuidado de
também verificar neste GT. Ao estreitar a pesquisa nos GT’s de Educa¢do e Comunicagao e
Educacdo e Arte, busquei restritamente trabalhos que tivessem conjuntamente cinema e
som/musica. Nao consegui evidenciar a presenca de trabalhos que discutissem tais questdes.

Dentro dos anais da ABEM (Associacdo Brasileira de Educacdo Musical), percebi
duas categorias nos trabalhos: sonorizacdo ou analise de imagem e som no cinema (5);
representacdes sobre ensinar/aprender musica no cinema (2). Dos trabalhos da primeira
categoria, trés sdo relatos de experiéncia. O primeiro fala sobre sonorizar imagens em
movimento, o segundo versa sobre uma discussdo sobre a relagdo imagem X som numa
universidade uruguaia e o terceiro fala sobre uma experiéncia de transformar uma historia de
um livro de literatura infantil num filme. Das duas pesquisas encontradas, uma é o
detalhamento e avanco de um trabalho enviado a ANPPOM no ano de 2003. Pires &
Bundchen (2003b) ddo mais detalhes sobre o projeto de pesquisa, explicando quais serdo as
atividades e seu desenvolvimento no decorrer do processo. Ao verificar 0s anos seguintes,
percebi que a pesquisa ndo apresentou resultados e ndo teve produto final em forma de
dissertacdo ou tese no Portal CAPES. A outra pesquisa encontrada nos anais da ABEM ¢ a de
Thompson e Quadros Junior (2010). Os autores apresentam um projeto de pesquisa sobre a
relacdo imagem e som na opinido dos contempladores, que neste caso, 0s atores da pesquisa
seriam estudantes de graduacdo em Musica e Artes Visuais. No texto, 0s autores ndo usam a

denominacdo projeto de pesquisa, mas o0 texto apresenta todos os verbos no futuro,
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configurando assim uma pesquisa ainda a ser executada, sem dados empiricos. Os trabalhos
que falam sobre ensinar/aprender musica no cinema tem sua valia para pensar um ponto de
escuta, porém trazem uma acepcao que da a ele uma perspectiva pragmatica, tendo 0 mesmo
como um recurso para se refletir sobre os processos de educagdo musical.

Como ja afirmado anteriormente, o critério de pesquisa na SOCINE (Sociedade
Brasileira de Estudos Cinema e Audiovisual) foi um pouco diferente. Em primeiro lugar, 0s
anais disponiveis no site sdo os do ano de 2009 em diante. Outro fator preponderante para o
critério de pesquisa diferenciado das demais organizacGes foi a criacdo do grupo de trabalho
“Estudos de Som”, que aparece a partir de 2009. Ao analisar os trabalhos deste GT nos anos
de 2009 a 2011, busquei trabalhos que discutissem sobre a tematica da escuta. A partir de
minha anélise, percebi um agrupamento dos trabalhos deste GT por duas grandes tematicas: a
analise da musica no cinema tanto na perspectiva tedrica, como na historica, analise da
musica de filmes, panorama(s) da musica no cinema contemporaneo e a relacdo da masica
com outros elementos do filme (27 trabalhos); discussdes sobre o som de modo mais amplo,
incluindo estéticas sonoras, perspectivas teoricas sobre 0 som, génese e analise do som — e do
siléncio — em filmes, questbes sobre as dialéticas som x siléncio/som x imagem e discussoes
sobre os Sound Studies (Estudos do Som) e a profissdo de sound designer’ e o som nas salas
de cinema (29 trabalhos). Havia alguns poucos que privilegiavam especificamente o estudo da
voz no cinema (3 trabalhos). Outro trabalho encontrado também foi o submetido e
apresentado por mim no ano de 2011, que versa sobre o som do filme Pierrot Le Fou, de Jean
Luc Godard, e as suas relacbes com a educacdo musical. Em tal trabalho é possivel
vislumbrar uma relacdo com o ponto de escuta, haja vista que este fala a respeito de uma
educacdo musical godardiana a partir do filme em questdo. Dos trabalhos que privilegiavam a
escuta, percebi somente um. Falo do texto Pontos de escuta: dissociacéo entre imagem e som,
de Nelson Pinton Filho, no ano de 2010. No resumo do texto nos anais, verifiquei que o autor
busca problematizar a relagdo entre imagem e som a partir do dialogo entre os conceitos de
desenho sonoro — baseando-se em Pierre Schaeffer — e paisagem sonora — considerando o
trabalho de Murray Schafer. Apesar de o titulo sugerir que o autor discorra sobre a escuta no
texto, ndo é possivel perceber tal feito no decorrer do mesmo. Pode ser que o autor tenha

discorrido sobre tal assunto no texto completo, mas como nao sdo publicados todos os textos

® Sound designer: “No Brasil, houve a opgio pela tradugio literal: desenhista de som. (...) O papel do desenhista
de som é justamente coordenar todo o processo de concepgio, captacio e finalizagdo sonora.” (COSTA, 2008, p.
245)
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das comunicacBes dos encontros da SOCINE, tornou-se inviavel toméa-lo para a discusséo
tedrica. O mesmo aconteceu com o texto Explorando o som do Mutum. Neste texto, a autora
Davina Marques, do ano de 2010, traz interessantes pistas acerca do som — ou da falta dele —
no filme Mutum. Ela fala das apostas da diretora Sandra Kogut, tecendo uma relacéo entre os
sons que a autora elege para fazer parte do filme, como os ruidos da natureza, os sons dos
animais, dentre outros com a obra “Campo geral” de Guimaraes Rosa, livro do qual o filme
foi adaptado. Do mesmo modo do texto de Pinton Filho, ndo foi possivel dialogar com o texto

de Marques, haja vista que ndo houve uma publicacdo do mesmo na versédo completa.

1.2 O cinema, sua escuta e a escola: um dialogo

1.2.1 O ensino de arte e o cinema na escola

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 excecdo. (BERGALA, 2008, p.
31)

Na arte reside a subversdo. Nela, as capacidades sensiveis dos cidaddos comuns tém
oportunidades para ver, escutar e quica perspectivar o mundo de outra(s) forma(s). Bergala
(2008) traz esta instigante provocacao, com a intencdo de desestabilizar a pratica do ensino da
arte como algo instituido e altamente previsivel, como ja foi no Brasil ha algum tempo atras.

O Brasil é um pais que sofreu um processo de colonizacdo longo e que so foi
encerrado trezentos e vinte e dois anos depois de sua descoberta. Pelo fato do Brasil ter sido
colénia de Portugal e sofrer diversas influéncias de outros movimentos artisticos, o pais
desenvolveu uma postura colonialista de ensino de arte (BARBOSA, 1995). Desta forma,
poderia afirmar que ha uma postura pos-colonialista de arte e do seu ensino.

Barbosa (1995), em pesquisa sobre 0 ensino de arte no Brasil, aponta para uma
caracteristica sui generis no Brasil. Até antes da vinda da corte de Portugal para o Brasil, a
colénia ndo tinha uma consciéncia acerca de seus objetos artisticos e lidavam com eles de
modo simplorio. Ao chegar ao Brasil, D. Jodo VI se encarregou de criar a Academia de Belas-
Artes. Com isto, a postura dos nativos em relacdo as artes mudou. Este fato gerou a

insatisfacdo de artistas portugueses, pois tal feito nunca acontecera em Portugal. A questdo é
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que esta academia foi dirigida por artistas de outras nacionalidades e que, por sua vez, tinham
um pensamento estético diferente do que havia no Brasil, que era o barroco importado de
Portugal, com algumas modificacdes. O que aconteceu foi que a estética neoclassica (a dos
artistas estrangeiros) suprimiu a estética até entdo corrente no Brasil. Isto contribuiu
fortemente para a construgdo da relagéo do brasileiro com a arte. Segundo Barbosa (op. Cit.),
um pais que foi colonia “deglute, desconstrdi ¢ reorganiza as influéncias da Europa e dos
Estados Unidos™ (p. 61).

Com relacdo ao que aponta a autora (BARBOSA, 1995) acerca da influéncia dos
Estados Unidos, ouso inferir que esta ficou mais acentuada e “oficializada” por conta dos
acordos MEC-USAID® nos anos 60, j4 no século XX. Estes acordos contavam com o
financiamento da educagéo brasileira pelos Estados Unidos, interferindo estes nos diferentes
segmentos de ensino. Segundo Arapiraca (1979), “a intensificagdo desse programa de ajuda
foi possivel apos o fato politico relacionado com o0 movimento armado que tomou o poder no
Brasil, em 1964” (p. 150). Ainda segundo o autor, os professores que atuavam na
“inteligentzia pedagogica brasileira”’ se esmeravam em adotar as praticas pedagégicas
correntes nos EUA. Como efeitos praticos:

unificou-se o ensino primario com o ginasio e profissionalizou-se o colégio®.
Modificou-se estruturalmente a lei basica de normalizacdo de ensino. E mais
especificamente, criou-se um novo tipo de escola, modelada nos EUA,
denominado Escola Polivalente. Explicitamente, tornou-se esse modelo de

escola corno um efeito demonstracdo para toda a reformulagcdo a que se
seguiu no sistema escolar. (op. Cit., p. 153)

Neste excerto fica claro o quanto que tais acordos acabaram por influenciar as
politicas para a Educacdo no pais. Acerca de tal questdo, trago o que mostra o PCN de Arte

falando acerca do ensino de Arte na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1971:

Em 1971, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a arte é
incluida no curriculo escolar com o titulo de Educagdo Artistica, mas é
considerada “atividade educativa” e ndo disciplina. A introducdo da
Educacdo Artistica no curriculo escolar foi um avanco, principalmente se se
considerar que houve um entendimento em relacdo & arte na formagdo dos
individuos, seguindo os ditames de um pensamento renovador. No entanto, o
resultado dessa proposi¢do foi contraditério e paradoxal. Muitos professores
ndo estavam habilitados e, menos ainda, preparados para o dominio de véarias
linguagens, que deveriam ser incluidas no conjunto das atividades artisticas

® Ministério da Educagdo e United States Agency for International Development
7 Quadro de professores que atuavam no MEC e/ou que dirigiam a educacéo brasileira na época
& Nivel de ensino da época correspondente ao atual Ensino Médio
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(Artes Plasticas, Educagdo Musical, Artes Cénicas). Para agravar a situacao,
durante os anos 70-80, tratou-se dessa formacdo de maneira indefinida: “...
ndo é uma matéria, mas uma &rea bastante generosa e sem contornos fixos,
flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses”. A Educagido Artistica
demonstrava, em sua concepcdo e desenrolar, que o sistema educacional
vigente estava enfrentando dificuldades de base na relagdo entre teoria e
pratica. (BRASIL, 1997, p. 24)

A primeira vista a ideia de se fazer a Arte ser uma atividade educativa e ndo uma
disciplina nos parece interessante, mas a histéria nos mostra o contrario ou pelo menos algo
mais distante do que se tenha proposto. Apesar de estar atravessada por um ideario
escolanovista, a LDB de 1971 no que diz respeito a Arte ndo se mostrou muito pertinente.
Como o pais vivia sob o regime militar, provavelmente muitas intengdes de fazer um ensino
de arte subversivo eram interceptadas ou sequer iniciadas.

Ja nos anos 80, como uma espécie de reacdo frente a este ensino de Arte difuso e
confuso, Barbosa (op. Cit.) prop6e uma nova possibilidade no ensino de arte, que ficou
conhecida como abordagem triangular. A abordagem triangular consiste numa organizacao
“dos componentes do ensino-aprendizagem, constituidos por criacdo (fazer artistico), leitura

da obra de arte e contextualizagao historica” (p. 62).

Contextualizar

Abordagem
Triangular

Apreciar Praticar

figura 1 — Abordagem triangular no ensino de arte

A Proposta Triangular foi experimentada no Museu de Arte Contemporanea
da USP de 1987 a 1993, tendo como meio a leitura de obras originais. De
1989 a 1992 foi experimentada também nas escolas da rede municipal de
ensino de Sao Paulo, tendo como meio reproducdes de obras de arte e visitas
aos originais no museu (BARBOSA, 1995, p. 63)
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Nesta abordagem da autora, os trés fundamentos de um planejamento de aula de arte,
perpassam por estes trés estagios. Deste modo, apreciar uma obra de arte consiste em observar
0s aspectos sob os quais a obra foi concebida. Contextualizar uma obra de arte historicamente
é levar em conta, durante a apreciacdo, o tempo historico e as questdes sociais nas quais a
obra foi construida. Praticar, criar a obra de arte, € o terceiro ato desta abordagem. Assim
sendo, a criacdo do aluno vai ser iluminada pelos outros dois aspectos.

Apesar de a abordagem triangular ter sido concebida originalmente para o ensino de
outras artes visuais que ja estdo presentes na escola, como a pintura, o desenho, a escultura,
creio esta ser uma metodologia condizente com as propostas contemporaneas para trazer o
cinema para a escola.

Na dimensdo das propostas pedagdgicas oficiais vigentes para o Ensino de Arte, é
possivel perceber uma evidéncia do pensamento de Barbosa (1995) no que dizem os PCN da
area de Arte:

A educacdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico,
que caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das
pessoas: por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepcdo, a
reflexdo e a imaginacdo. Aprender arte envolve, basicamente, fazer trabalhos
artisticos, apreciar e refletir sobre eles. Envolve, também, conhecer, apreciar
e refletir sobre as formas da natureza e sobre as producdes artisticas
individuais e coletivas de distintas culturas e épocas. (BRASIL, 1997, p. 15)

A ideia de trabalhar com cinema na escola, frequentemente ndo leva em conta estes
aspectos, pois quando se pensa em projetar um filme na escola, a intencdo que prevalece ¢é a
de ilustrar o que o professor esta ensinando em sala de aula (ALMEIDA, 2004; DUARTE
2006; FRESQUET, 2007). Neste caso, € possivel afirmar que o filme pode servir apenas
como um recurso didatico, mas que sua poténcia é tamanha, que esta seria apenas uma das
multiplas possibilidades. A proposta de Barbosa (op. Cit.) no ensino de arte se aproxima
muito da proposta na qual pretendo me apoiar para pensar acerca do cinema na escola, que é a
do cineasta e professor francés Alain Bergala.

Bergala é um professor e cineasta francés que atuou como conselheiro no projeto La
Mission, do Ministério da Educacdo da Franca no ano 2000, sob a direcdo do ministro Jack
Lang. Este trabalho de Bergala, que também foi fruto de suas pesquisas como professor,
gerou um livro, no qual o autor expressa suas ideias acerca da presenca do cinema na escola.
Na obra A hipétese cinema, Bergala (2008) propde o cinema na escola como arte, quebrando a

concepcdo funcionalista que até entdo era dada a esta linguagem artistica. Desta forma, ele
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seria introduzido na escola de outra maneira, por isto o autor o entende como uma hipétese de
alteridade, como um estrangeiro. O autor propée uma pedagogia da criagdo como principio
para se ensinar-aprender cinema. A pedagogia da criacdo é um exercicio de tentar recriar 0s
gestos da criacdo cinematogréafica. Tal proposta esta em estreita sintonia com a abordagem
triangular de Barbosa (op. Cit.), ja que para Bergala (op. Cit.), a andlise critica de uma obra de
arte s6 leva a uma formacéao ideoldgica e linguageira. Enquanto que uma analise criativa de
uma obra leva a imaginarmo-nos como autores da mesma e reeditando as escolhas do autor.
Trata-se de uma viagem — sendo um convite — para contextualizar, apreciar e praticar, na
imaginacdo, possiveis gestos de criacdo. Ele alerta para a forca desses gestos
cinematogréaficos, que sdo também mentais, realizados pelo cineasta no ato criativo: a eleicéo,
a disposicéo e o ataque (BERGALA, 2008, p. 133-135).

Estes gestos também s&@o apropriaveis pela educacdo. No cinema sempre ha escolhas a
serem feitas. Antes de fazer um filme o diretor faz um grande processo de elei¢do. Neste, ele
escolhe o tema, escreve ele mesmo ou escolhe um profissional para fazer o roteiro, atores,
cenarios, locacgOes etc. Pensando numa aula qualquer, ver-se-a que o professor também ¢é
protagonista de varias escolhas: o tema dentro de um leque de possibilidades, a metodologia,
0 planejamento das aulas, dentre outros aspectos. A disposi¢cdo, segundo gesto
cinematografico, consiste na ordem dada aos elementos escolhidos. Ela também € aplicavel na
atividade do professor, no sentido de se assemelhar a disposicdo que ele da a sequéncia das
escolhas no planejamento, execucdo e revisdo ou avaliacdo das aulas. O terceiro gesto € o
ataque. Quando for definido onde sera a filmagem, o que sera filmado, que atores, que
objetos, que luz, entre outras escolhas e em que sequéncia isso aparecerd no enquadramento
da cémera, se ‘“ataca” a pré-producdo. O ataque, na escola, seria propriamente o
acontecimento escolar, exatamente a realizacdo efetiva do planejado e organizado, sua analise
e revisdo posterior. Para este autor o cinema na escola entra como um elemento artistico
propulsor para a apreciacdo estética, atravessando a esfera da criacdo. Fica bem evidente que
0 cinema aqui ndo é visto simplesmente como uma midia, mas como uma obra de arte que
ensina, que afeta, que constroi e desconstroi conceitos.

Neste sentido, percebo um ponto de encontro entre o que o autor propicia e 0s PCN de
Arte, pois vejo que hd uma consonancia entre a proposta do educador e cineasta francés com o
pensamento brasileiro acerca da presenca do cinema como experiéncia artistica e fruicdo

estética no curriculo, pois
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A educagdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico e da
percepcdo estética, que caracterizam um modo proprio de ordenar e dar
sentido a experiéncia humana: o aluno desenvolve sua sensibilidade,
percepcao e imaginacdo, tanto ao realizar formas artisticas quanto na agéo de
apreciar e conhecer as formas produzidas por ele e pelos colegas, pela
natureza e nas diferentes culturas. (BRASIL, 1997, p. 19)

Propor um movimento de ordenar e dar sentido a experiéncia humana parece um
desafio a pesquisar-se com o ensino das artes na Educacdo Bésica, tendo como eixo 0
pensamento artistico e a percepcao estética. Compreendo este “ordenar” de que fala o
documento, como algo que pode ndo ocorrer necessariamente com experiéncias consecutivas
e estanques. Um processo de construcdo de uma percepcao estética engendra movimentos de
ida e vinda no desenvolvimento da sensibilidade e no conhecimento acerca da arte, do mundo
e de si mesmo. Talvez este movimento de retorno a uma mesma obra de arte faga parte da
inquietante experiéncia de ser tocado por ela. Em alguma medida, 0 pensamento artistico e a
percepcao estética constituem possibilidades de desestabilizacdo e questionamento de saberes
e praticas, de desconstrucéo.

Neste direcionamento do (des)construir, opto por trabalhar com a abordagem tedrica
de Fresquet (2007) acerca dos movimentos/tempos de aprendizagem. A autora afirma que o
cinema € capaz de construir conceitos, sentimentos, significados e sentidos, desconstruir
outros ou ainda reconstrui-los. Desta maneira, a autora defende a ideia de que o cinema
possibilitaria um aprendizado em trés tempos: o aprender, o desaprender e o reaprender. A
ideia de aprender tem a ver com a possibilidade de uma apropriacdo de saberes e praticas que
incluem também os que se aprendem na escola. Estes saberes, as vezes naturalizados, quando
atravessados pela experiéncia filmica, podem vir a ser “desaprendidos”, questionados,
desconstruidos como verdades ou como valores. Isto porque o cinema coloca a distancia
necessaria externa e interna para poder revisar 0s conhecimentos, despojando-os dessa
naturalidade com a qual sdo aprendidos como estatuto de verdade. Este novo modo de operar
0 pensamento pode vir a promover um novo aprendizado a partir da experiéncia sucessiva de
construcdo e desconstrucdo, com de novos elementos, pontos de vista, circunstancias e

reflexdes. Desta maneira, se cria a possibilidade de re-aprender.

1.2.2 Sons do/no cinema, a escuta cinematogréafica e o ponto de escuta no cinema

O que é para o olho ndo deve ter duplo emprego
com o que é para o ouvido. (BRESSON, 2005, p.
51)
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O olho requisitado sozinho torna o ouvido
impaciente, o ouvido requisitado sozinho torna o
olho impaciente. Utilizar essas impaciéncias.
Forca do cinematografo que se dirige aos dois
sentidos de maneira regulavel. (Ibid, p. 53)

As palavras do mestre Robert Bresson trazem um alerta para tencionar a dualidade
ouvir/ver ativando as impaciéncias dos sentidos, antecipando o desejo para aquilo que se ha
de ver ou de ouvir. Com efeito, atualmente ndo consiste em ser uma experiéncia ou outra de
forma estanque. Uma imagem visual evoca uma imagem sonora e vice-versa. Uma influencia
a outra, uma altera o significado da outra, a afeta. Logo, a dimenséo visual e a auditiva estao
imbricadas na construcdo intencional de um estado de curiosidade impaciente, de uma pulsao
de conhecimento.

Nesse sentido, as pesquisas que tém se debrugcado sobre o som do cinema tendem a
observar este fendmeno sob dois pontos de vista. De um lado, estdo as pesquisas que
observam os sons a partir de sua fonte, ou seja, a natureza do dado sonoro. Por outro lado,
estdo os trabalhos que buscam observar o fendmeno sonoro a partir do sujeito que o ouve,
logo, os significados que estes sons passam a ter depois que sairam de sua fonte sonora.
Pretendo lancar mdo de ambas as concepgdes, porém tentando me ater as concepcdes que
trabalham com a escuta, pois estdo em mais estreita relacdo com o objeto de pesquisa que me
propus estudar.

Todo filme é potencialmente um espaco-tempo de sonoridades. De modo geral, as
cenas vém carregadas de sons que, na maioria das vezes, representam um universo acustico.
Logo, se ao ver paisagens especificas, como a de um aeroporto, por exemplo, ndo se imagina
ouvir som de agua caindo de um chuveiro. O aeroporto possui sons especificos, que se
conectam a paisagem visual. Desta maneira, existem assim paisagens sonoras que
representam as paisagens visuais que estdo nas cenas. O termo paisagem sonora foi cunhado
pelo compositor canadense Raymond Murray Schafer em 1977 em seu livro The tuning of the
world e foi traduzido recentemente para o portugués com o titulo “A afinagdo do mundo”, em
2001. Porém sua obra mais conhecida aqui no Brasil ¢ “O ouvido pensante” (The thinking
ear). Costa (2010) alerta que apesar de este ultimo ter sido traduzido para o portugués em
1991, ele foi lancado originalmente em 1986. Isto quer dizer que apesar de o segundo livro de
Schafer ter chegado ao Brasil primeiro, o conceito foi cunhado no que chegou ao Brasil por

altimo. Trago entdo o conceito da obra original, onde o autor aponta que
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a paisagem sonora é qualquer campo de estudo acustico. Podemos referirmo-
nos a uma composi¢do musical, a um programa de radio ou a um ambiente
acustico como paisagens sonoras. (...) Todavia formar uma impressdo exata
de uma paisagem sonora é mais dificil do que a de uma paisagem visual
(SCHAFER, 2001, p. 23)

Com efeito, o cinema pode ser encarado entdo como um espaco/tempo de producéo e
reproducdo de paisagens sonoras. Elas podem ser multiplas e produzir diversas e diferentes
sonoridades, dependendo do ambiente que é mostrado ao espectador. Para categorizar estas
sonoridades a partir da fonte que as produzem, opto por discorrer sobre a classificacdo dos
sons do cinema proposta por Flores (2006) em sua pesquisa de mestrado. Segundo ela, esta
divisdo se da em quatro partes: as vozes, 0s ruidos, a cenografia sonora e as musicas. Os sons
das vozes humanas sdo diferentes, assim como cada instrumento musical é diferente. E
possivel fazer com a voz sons suaves, sons mais fortes, sons secos, sons melodiosos. Também
se pode alterar o som da voz através de mecanismos que, as vezes, sdo variaveis de individuo
para individuo. Uma pessoa pode produzir sons agudos ou graves, sons fortes ou suaves, pois
“com estes conceitos, amplamente difundidos no campo da musica tradicional ocidental,
podem ser determinadas muitas possibilidades sonoras de cada voz” (FLORES, 2006, p. 111)
Os sons dos passos, das portas, do ligar e desligar maquinas, dos transportes, dos animais sdo
considerados ruidos. A autora aponta que “sao definidos ruidos aqueles sons que sdo os mais
pontuais dentro da trilha sonora, geralmente sons de curta duragdo e que sdo trabalhados na
mixagem de forma a destaca-los” (p. 17). As cenografias sonoras sdo compostas de sons que
vao ambientar o espectador/ouvinte do filme no contexto em que determinada cena se passa.
O ambiente acustico de uma floresta ¢é diferente de uma larga avenida de uma grande cidade,
por exemplo. O quarto e ultimo elemento proposto pela autora é a musica do filme. Segundo a
autora, ela tem fungdes bem delineadas, tais como “unificar as imagens, envolver cada
espectador na sua relacdo com o filme, (...) ajudar a fazer o espectador sonhar, sublinhar
pontos fortes da agdo, identificar caracteristicas das personagens (...)” (p. 129). Outro fato
interessante de destacar € que a autora ressalta que a masica tem também o poder de romper
com o tempo cotidiano e criar um tempo de representacdo. Com isto ela tem a intencdo de
dizer que a musica tem a capacidade de fazer com que o espectador seja transportado para
dentro da histéria do filme, se desligando do mundo, indo parar na época ou no espago
quando e onde o filme se passa.

A classificacdo acima se da a partir do dado sonoro, da fonte sonora. A seguir,

pretendo apresentar discussoes que abarquem classificagbes do som do cinema sob o ponto de
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vista/escuta dos sujeitos. Antes de partir propriamente para a discussao tedrica acerca do
ponto de escuta, vale a pena trazer uma importante diferenciacdo acerca do processo de
relacdo dos sujeitos com 0s sons: 0 ouvir e 0 escutar.

A primeira parte do processo é involuntéria, que é o ouvir. Segundo Aspahan (2010), o

ouvir

é associado a capacidade fisiolégica de perceber os sons através do sistema
auditivo; atividade involuntaria que, portanto pressup@e certa passividade do
sujeito e a impossibilidade de interromper o fluxo sonoro que nos invade e
que continuara sempre nos invadindo enquanto ndo desenvolvermos
palpebras auditivas (ASPAHAN, 2010, p. 128)

Tal afirmativa do autor tem uma interlocucdo com a afirmativa de Schafer (1991) em

“O ouvido pensante”:

ao contrario de outros 6rgdos dos sentidos, os ouvidos sdo expostos e
vulneraveis. Os olhos podem ser fechados, se quisermos; os ouvidos nao,
estdo sempre abertos. Os olhos podem focalizar e apontar nossa vontade,
enquanto os ouvidos captam todos os sons do horizonte acustico, em todas as
direcbes. (SCHAFER, 1991, p. 67)

O ouvido é entdo o orgdo responsavel por perceber uma gama de sons. Porem apesar
de receber tal variedade, ele tem a capacidade de concentrar sua atencdo em um S0 ou em
alguns que sejam provenientes da mesma matriz sonora ou ndo. A esta segunda etapa do

processo, chama-se de escuta:

0 ato de escutar, por sua vez, associa-se a uma atitude consciente e
intencional de perceber os sons e estabelecer relagdes entre os diversos
materiais sonoros, suas transformacgdes no tempo, suas semelhancas e
diferencas. Enquanto escutamos uma musica, por exemplo, produzimos
associagOes inter-relacionando as notas ou 0s sons, agrupando as varias
partes em conjuntos, relacionando melodia e harmonia, foco e periferia.
(ASPAHAN, 2010, p. 128)

Para continuar as reflexdes sobre o ouvir e o escutar torna-se imperativo desenvolver
discussdes acerca do siléncio no cinema. Fazendo alusdo a uma fala de Bresson numa

entrevista a Aldo Tassone, Mazzoleni (2005) diz que o cineasta:

reconhece a importancia de uma dialética som/siléncio cujas potencialidades
permanecem ainda por explorar, em que o siléncio ndo é simplesmente uma
auséncia de som, mas assume uma funcéo ritmica, semantica, expressiva, de
tal forma que pode substituir a musica (p. 190)
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Fica claro nas palavras do autor que o siléncio precisa ser tratado com requinte nos
filmes. Quando um cineasta pensa na producdo do siléncio, normalmente ele precisa ter em
mente que sons ulteriores povoariam a cena. Sob este pensamento, o siléncio é um elemento
que tornaria a imagem vulneravel.

Na sua tese de doutorado, Heller (2008) faz uma incursdo sobre a poética do siléncio
na obra de John Cage.® O autor vai nos apresentar tré&s momentos diferentes de compreensao

do siléncio na obra de Cage:

1. Anos 30 e 40: o siléncio opondo-se ao som; siléncio como auséncia de
som; siléncio representavel pela pausa musical (a pausa indicando um valor
“negativo”, mensuravel); siléncio retérico, expressivo. > Compreensao
empirica.

2. Anos 50 e 60: ndo ha siléncio, pois sempre ha som; o que ha sdo sons
intencionais e sons ndo-intencionais; som e siléncio em constante mutacéo e
interpenetracdo. = Compreensdo dialética (cuja descricdo, porém, repousa
ainda sobre remanescentes “empiricos”).

3. Um terceiro momento que, de certa forma, ja se faz presente ao longo dos
anos 50 e 60 (...) onde Cage se desprende definitivamente da compreenséo
do siléncio a partir do fendbmeno acustico — siléncio que ndo é da ordem da
substancia, nem do ente, nem do empirico, mas transcendental. > Dialética
radical.

Quica, a concepgdo que estd mais presente no senso comum ainda seja a primeira
apresentada pelo autor. Habitualmente, se entende o siléncio como auséncia de som. Porém,
nas pesquisas mais contemporaneas sobre o tema do siléncio apontam mais para a segunda e a
terceira concepcoes.

Fazendo mencdo ao importante tedrico de cinema hingaro Béla Balazs, o professor
Fernando Morais da Costa vai dizer em sua dissertacdo de mestrado, que o “siléncio, como o
conhecemos, na verdade nunca é auséncia total de sons, e sim um ambiente silencioso, onde
podemos ouvir ruidos tdo sutis que em outra situacdo ndo escutariamos. O que ha séo
impressdes de siléncio.” (2003, p. 62) Acredito que tal agudeza que o siléncio possui leva o
espectador a aperfeicoar mais a sua audicdo. Costa corrobora: “quanto mais rarefeito o

ambiente sonoro, mais se aguca a audicdo, e mais se encontra o que ouvir” (idem, p. 62)

° John Cage (1912 — 1992) foi um compositor, escritor, teérico musical e artista que foi um dos pioneiros da
musica eletroacUstica. Cage também teve pioneirismo na criagdo de instrumentos musicais ndo convencionais e é
considerado uma das figuras mais representativas nos estudos acerca do siléncio (HELLER, 2008, p. 11) .
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A partir destas relagdes entre som e [sensacGes de] siléncio, é possivel estabelecer uma
possivel classificacdo dos sons do cinema que parta dos espectadores, dos sentidos que eles
atribuem ao que escutam.

Deste modo, o primeiro trabalho com o qual pretendo dialogar é o de Michel Chion
(2011). O autor apresenta uma classificagdo dos tipos de escuta dos espectadores do cinema.
A classificacdo dada pela pesquisa do autor se da em trés tipos. O primeiro tipo de escuta é a
escuta causal. Segundo o autor, a escuta causal “consiste em servirmo-nos do som para
informarmos, tanto quanto possivel, sobre a sua causa” (CHION, 2011, p. 27). Deste modo, a
escuta causal consiste em reconhecer 0 som que se escuta a partir da provavel fonte que o
causou. E este tipo de escuta que permite identificar a voz de um ator e saber que ¢ ele que
esta falando e ndo outro. A segunda escuta é a escuta semantica. Chion (2011) aponta que a
escuta semantica ¢ “aquela que se refere a um codigo ou a uma linguagem para interpretar
uma mensagem” (p. 29). Esta escuta tem por objetivo compreender o que significa tal
elemento sonoro dentro de uma linguagem pré-determinada. A terceira escuta ¢ a chamada
escuta reduzida. Esta escuta “trata das qualidades e das formas especificas do som,
independentemente da sua causa e do seu sentido” (p. 29). Segundo o autor, o adjetivo
“reduzida” foi tomado por empréstimo da nocao fenomenologica de reducao, de Husserl™. A
partir de tais assercdes ouso inferir que esta € uma escuta completamente subjetiva, onde o
significado do objeto sonoro torna-se completamente pessoal. Cada individuo vai escutar um
som dependendo de sua relagdo com o objeto em questdo. O autor afirma que as escutas que
ele elenca s@o apenas trés, mas que podem existir outras.

Apoiado nesta assertiva de Michel Chion (2011), Carvalho (2009) amplia as
discussdes sobre a escuta cinematografica apresentando em sua dissertacdo de mestrado as
trés escutas de Chion (op. Cit) e adiciona mais trés. Desta maneira, ele apresenta um total de
seis escutas. Mencionarei aqui apenas as que Carvalho (op. Cit.) adicionou. A primeira delas é
a “escuta equiparada” (p. 72). Segundo o autor, a escuta equiparada € aquela que leva o
espectador a equiparar 0 som que esta escutando realmente com uma escuta interior, ou seja, é
uma escuta associativa. Segundo o autor é quase que uma escuta psicanalitica. A segunda € a
“escuta surda” (p. 75). Esta seleciona o que se quer ou 0 que se consegue ouvir. Assim, “ela
ocorre de diferentes formas e em diferentes niveis, de acordo com as nossas escolhas,

expectativas e capacidades de compreensdo” (p. 75). A terceira ¢ a “escuta convergente” (p.

9 Edmund Gustav Albrecht Husserl foi um matematico e fildsofo alemé&o que viveu no século XI1X. Ele ficou
conhecido como o pai da fenomenologia.
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77). Esta, como a escuta surda, € uma escuta seletiva, onde o espectador converge o foco de
sua atencdo para um som ou alguns sons, em detrimento de outros. Com efeito, segundo o
autor, este tipo de escuta pode aproximar mais o espectador do estado emotivo da personagem
em questéo.

Em rela¢do a nogao de ponto de escuta, Michel Chion (2011) afirma que “a nogao de
ponto de escuta ¢ muito delicada e ambigua” (2011, p. 73). A nocdo de ponto de escuta no
cinema foi criada nos moldes do conceito de ponto de vista. Segundo Chion (op. Cit.) o
conceito de ponto de vista no cinema tem dois significados diferentes, que na maioria das
vezes estdo ligados. O primeiro seria “- de onde eu vejo, eu espectador (de que ponto do
espaco a cena € considerada, de cima, de baixo, do teto, do interior de um frigorifico, etc). E a
acepcdo estritamente espacial do termo” (p. 74). A primeira nogdo do ponto de escuta, que ele
chama de espacial, € uma acepcéo delicada, nas palavras do autor. O problema de considerar
um ponto de escuta “espacial” tem a ver com a omnidirecionalidade do som — caracteristica
que o0 som tem de se propagar em varias direcdes; e por conta de nossa escuta — que capta 0s
sons de forma circular, carregada de reverberacdes do espaco pelo qual o som percorreu. A
segunda noc¢do de ponto de escuta proposta pelo autor € o ponto de escuta subjetivo, aquele
que coloca o espectador no lugar do “personagem na agao, [onde ele] v€ aquilo que eu vejo”
(p. 74). Segundo Chion (op. Cit.), neste caso “¢ a imagem que cria totalmente o ponto de
escuta, merecendo, neste caso, o seu nome de ponto” (CHION, 2011, p. 75). Este ¢ o ponto de
escuta subjetivo. Nele, os personagens participam do som que é produzido, mesmo se tais
sons ndo estdo presentes na tela. As personagens véo reagindo aos sons, entregando-0s aos
poucos a quem escuta. Se uma personagem reage ou ndo a um som (quando ele mesmo ndo o
produz) podemos perceber o seu grau de interacdo com aquele som que percebemos.

Outro detalhe do ponto de escuta que é possivel perceber, em alguns casos, é a direcdo
da voz da personagem. E o que Chion (op. Cit.) chama de voz de frente e voz de costas. Tal
efeito tem uma explicacéo fisica. Segundo o autor, 0s sons agudos se propagam de modo mais
direcional que os graves. Logo, se 0s sons agudos forem direcionados para quem escuta, fica
mais facil de percebé-los. Tal questdo é possivel pelo fato de se ter virado na direcdo do
microfone, que geralmente esta sobre sua cabeca.

Dialogando com Chion (2011) e avancando um pouco mais em Sseu pensamento,
Carvalho (2009) propde um outro ponto de escuta, que ele chama de “introspectivo”. Segundo
0 autor, de certo modo, poderiamos compreender este ponto de escuta como subjetivo, mas

sua especificidade esta no fato de que este
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proporciona ao espectador uma interagdo muito mais intimista, por ser capaz
de revelar os pensamentos, as intencGes, os sofrimentos e dramas mais
particulares de uma personagem, ou Seja, sons existentes apenas em sua
mente. Nao se trata de uma percepg¢éo sonora com um foco em determinado
acontecimento ‘real’ na imagem. A justificativa desses sons encontra-se
apenas nos sentimentos aflorados e compartilhados com os espectadores. (p.
63)

Com efeito, tal classificacdo se torna pertinente, pois estd num plano de percepgéo
ulterior a do ponto de escuta subjetivo. Este ponto de escuta convoca a memdria do
espectador, pois para que este possa reconhecer sonoridades das quais ndo tem uma imagem
como correspondéncia, precisa de uma memoria e/ou da imaginacdo sonora para dar conta de
identifica-lo. Sempre que se vé um filme, uma peca de teatro ou se ouve uma musica recorre-
se & memoria, pois nas palavras de Ranciere (2010), os espectadores “ligam constantemente o
que véem com aquilo que ja viram e disseram, fizeram ou sonharam”. (p. 28)

Acredito que os diversos pontos de escuta se tornem validos como conceitos

norteadores da experiéncia de campo e da posterior analise microgenética dos registros.

1.2.3 O cinema, 0 ponto de escuta e as discussdes entre curriculo e cultura

O enunciativo é um processo mais dialdgico que
tenta rastrear deslocamentos e realinhamentos que
sdo resultado de antagonismos e articulacbes —
subvertendo a razdo do momento hegemonico e
recolocando lugares hibridos, alternativos, de
negociacéo cultural. (BHABHA, 2010, p. 248)

Reconhecer o curriculo como narrativa e
reconhecer o curriculo como constituido de
multiplas  narrativas  significa colocar a
possibilidade de desconstrui-las como narrativas
preferidas, como narrativas dominantes. (...) As
narrativas do curriculo devem ser desconstruidas
como estruturas que fecham possibilidades
alternativas de leitura, que fecham as
possibilidades de construcdo de identidades
alternativas. (SILVA, 1995, p. 206)

“— Atengdo!”... Fazer a leitura desta palavra ndo significa que ela tenha o mesmo
sentido de quando ela é ouvida/escutada. Na verdade, quando ela é escutada pode ter varios
sentidos, dependendo de quem fala e de qual relacdo de poder a pessoa que escuta guarda com
quem fala. Penso que a discussdo que apresento daqui por diante evidencia bem uma estreita

relacdo com as palavras do critico indo-britanico Homi Bhabha e com as do professor
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catarinense Tomaz Tadeu da Silva. Ambos os autores apontam para a forca da enunciacao.
Bhabha fala um processo mais enunciativo nas relagdes sociais, enquanto Silva pensa o
curriculo escolar como um espaco para narrativas, para diferentes narrativas. Um espaco no
qual se pode desconstruir narrativas vigentes, hegemodnicas, que evidenciem um poder
unilateral. Para que todo e qualquer processo narrativo e enunciativo se faca, € necessario
langar mao de um elemento minucioso para sua analise. A parte mais minuciosa de todo e
qualquer processo enunciativo/narrativo € a palavra.

No pensamento de Vigotski (2008), a palavra é a unidade de analise de duas funcdes
humanas superiores: 0 pensamento e linguagem. Essa unidade menor tem tamanha forca que
ainda € possivel encontrar tanto pensamento como linguagem nela mesma. Analogamente —
compara 0 mestre russo — uma molécula de H,O é a parte menor em que é possivel dividir a
substancia agua conservando suas propriedades como tal. A palavra ainda possui, para este
autor, uma forga particular na capacidade de autorregulacdo da conduta e do comportamento
humano. Basta identificar as possibilidades de recuperacdo de movimentos em pacientes
atéxicos' a partir das abordagens neurolinguisticas, que através da fala conseguem restaurar a
coordenacdo dos movimentos perdidos.

As relaces entre as pessoas em qualquer instituicdo social se dao, na maioria das
vezes, nos sentidos de escuta que as pessoas ddo as palavras. Na instituicdo escolar, onde
varias vozes se entrelacam, se entrecruzam, ou ainda se desencontram, ha um cenario perfeito
para pensar e problematizar a construcdo do ponto de escuta, especialmente nas aulas de
cinema, que nos interessou nesta pesquisa.

No curriculo escolar, a palavra tem seu poder tanto no curriculo formal, quanto no
curriculo em acgdo, bipolaridade esta que Macedo (2006) compreende como uma ‘“concepgao
hierarquizada de poder — seja de cima-para-baixo seja de baixo-para-cima — [concepcao
esta] que dificulta a possibilidade de pensar o curriculo para além da prescri¢do” (p. 99).

Esta biparticdo do curriculo tem um contexto histérico. Nas palavras de Macedo (op.
Cit.):

Historicamente, poderiamos dizer que comegamos a falar em curriculo
formal e curriculo em acdo como forma de contraposicdo a nocao
burocratizada das teorizagdes tradicionais do campo que acentuavam oS

documentos legais e as politicas institucionais como foco dos estudos em
curriculo. (p. 100)

! Condigao de perda da memoria da coordenacéo dos movimentos.
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Segundo a autora, Greene (1977) foi quem mais contribuiu para reconceptualizar esta
visdo bipolarizada do curriculo, pois defendia a necessidade de discussao das experiéncias dos
sujeitos que colocavam em prética tais documentos. O curriculo precisa ser encarado como
um espaco onde o poder é obliquo e um espago de produgdo cultural que superem estas
dicotomias (p. 100).

E possivel tracar uma identificacio destas ideias de reconceptualizagio com as de
Michael Apple e Henry Giroux. Estes autores trouxeram para este campo de saberes e
praticas uma problematizacdo que ficou conhecida como teoria critica do curriculo, por conta
de retirar o foco dos métodos, que tinha um carater eminentemente psicolégico, dando espago
a um enfoque sociolégico (LOPES & MACEDO, 2010). Em suas teorizages também
refletiam sobre a dimenséo da escola e da sala de aula como producdo do curriculo. Eles
passaram a interpretar o campo do curriculo como um campo de lutas, de disputa, de
legitimacdo de espaco e poder.

Apple se apoia na critica marxista da sociedade para desenvolver seus estudos
(SILVA, 2009, p. 45), enquanto Giroux foi influenciado pelas ideias da Escola de Frankfurt,
que tinha uma posicdo menos estruturalista. Apple aposta nas relagdes entre classe dominante
e classe dominada, entre producéo e educacdo. Em suas ideias estas relagcdes ndo tinham uma
simples ligacao, sem nenhuma influéncia mutua. Os sentidos gerados por estas relacdes eram
produzidos pela acdo humana. J& Giroux inspirou-se nos pensamentos da Escola de Frankfurt,
que tinha “na dindmica cultural e na critica da razdo iluminista e da racionalidade técnica”
(SILVA, 2009, p. 52) seu mote de discussdo. Como fruto da crenca na dindmica cultural,
Giroux tinha uma concepgao emancipadora de curriculo. Nas palavras de Silva (2009): “trés
conceitos sdo centrais a essa concepcdo (...): esfera publica, intelectual transformador [o
professor], voz [a dos alunos]” (SILVA, 2009, p. 54). Neste caso, a produgdo do curriculo ¢é
decorrente dos encontros destas esferas e das relacdes de poder estabelecidas entre elas.
Acredito que os postulados de Giroux tém grande importancia para as discussdes aqui postas
sobre o ponto de escuta, de modo que trago algumas discussdes a partir de cada um deles.

Argumentando acerca da esfera publica, termo tomado por empréstimo de Habermas,

Giroux (1986) comenta que:

a pedagogia radical precisa de um discurso que clarifique as condi¢des
ideolégicas e materiais necessarias a promocdo de modos criticos de
escolarizacdo e modos alternativos de educacédo para a classe trabalhadora e
para outros grupos que sofrem com o impacto da opressdo politica e
econbmica. O ponto de partida para tal discurso, em minha opinido, esta



39

centralizado em torno da esfera puablica e das implicagdes que isto tem para a
pedagogia radical e para a luta politica, tanto dentro quanto fora das escolas.
(p. 304).

Neste postulado, Giroux (op. Cit.) afirma o papel politico que a escola precisa produzir
para os envolvidos em suas praticas. Apesar de objetivar que o aluno seja politico em sua vida
fora da escola, o autor compreende que a escola e o curriculo sdo espagos onde os alunos
devem ter “a oportunidade de exercer as habilidades democréticas da discussdao e da
participacdo, de questionamento dos pressupostos do senso comum da vida social”. (SILVA,
2009, p. 55)

Para exercer tais habilidades democraticas, necessario é ter em mente que o falar e o
escutar neste contexto sdo duas questdes tanto importantes quanto necessarias. Neste

panorama, vale a pena ressaltar o que aponta Obici (2008) sobre o poder. Segundo o autor

0 poder é menos uma propriedade do que uma estratégia; menos efeitos de
apropriacdo do que manobras, disposi¢Oes, taticas e técnicas. Por isso,
podemos falar em tecnologias de poder. O poder se exerce, mais do que se
possui; ndao é exclusividade da classe dominante, mas de um efeito do
conjunto de suas estratégias. Relagdo, conjunto de forcas que atravessa
dominantes e dominados. (p. 106-107)

Com o intuito de aplicar esta ideia de poder ao ponto de escuta, trago um contribuicao

do autor, onde ele nos diz que

0 poder se faz ouvir, isto é, se torna audivel, ndo sé pelo sentido semantico,
veiculado por meios como o discurso politico e o0 noticiario, como também
pelos sons que se ddo nas situacBes em que a escuta é coagida pela sua
habilidade em perceber o sonoro. (p. 112)

Ao se construir um ponto de escuta, tendo o cinema como elemento disparador, se
objetiva criar nos envolvidos uma posi¢do de um ouvinte que reflita acerca dos sons que ouve,
que abra um espaco entre 0s sons e a escuta. Nessa fresta radica a potencialidade de alguma
forma de siléncio, distanciamento e eventualmente emancipacdo na percepcdo sonora, Como
afirma Ranciere (2010) ao se referir ao espectador emancipado. Penso ainda, na ordem em
gue os sons sdo apresentados, articulados, combinando com as mensagens visuais, reforcando
as impaciéncias a que se referia Bresson...

Se existe uma intencionalidade na criacdo de uma determinada paisagem sonora, ela
perde linearidade na escuta quando se torna consciente o ponto de escuta, quando se pensa

que aquele ambiente sonoro foi roteirizado, filmado e montado para provocar determinadas
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sensacOes, emocOes, pensamentos, reacdes enfim. A construcdo do ponto de escuta no espaco
escolar pretende quebrar esta linearidade.

A figura do professor € outro ponto principal na proposta de Giroux (1992). O autor
tece uma critica veemente a formacdo do professor, quando diz que “o treinamento de futuros
professores ¢ um campo no qual o dominio da racionalidade técnica tem se manifestado”
(GIROUX, 1992, p. 13). Segundo o autor, a racionalidade técnica é um produto do inicio do
século XX, pois neste houve uma crescente corrente de submissdo as ideologias
instrumentais, de interesse capitalista. Nesta perspectiva, como bem aponta o autor, o
professor acabou por se tornar um proletario, um mero burocrata do servico publico, sem

interferéncia no processo de construcdo curricular e de opinar e refletir sobre sua prética:

Os professores sdo considerados mais como obedientes servidores civis,
desempenhando ordens ditadas por outros, e menos como pessoas criativas e
dotadas de imaginagdo, que podem transcender a ideologia dos métodos e
meios a fim de avaliar criticamente o prop6sito do discurso e da pratica em
educacdo. (p. 14)

Na intencdo de superar este status quo do papel do professor, Giroux (1992) propde
que se repense o papel do trabalho docente. Desta maneira, 0 autor sugere que se retome a
ideia de vislumbrar o professor como um intelectual, que pensa sobre o que ensina e mais

ainda, sobre 0 modo com o qual ensina. Nas palavras do autor:

¢ importante enfatizar que os professores devem responsabilizar-se
ativamente por levantar questdes sérias sobre o que ensinam, como devem
ensinar e quais objetivos mais amplos por que lutam. (GIROUX, 1992, p.
22)

Em tal postulado do autor posso perceber aproximacdes importantes com as ideias de
Jacques Ranciére (2010b), em seu livro O mestre ignorante. Em suas ideias iniciais o autor
introduz a discussdo rememorando Joseph Jacotot, um educador francés que, exilado nos
Paises Baixos, foi convidado a ensinar em Bruxelas. Como ndo dominava o holandés, através
de um intérprete pediu que seus alunos comprassem um livro que foi lancado numa edicéo
bilingue (em holandés e francés). Seus alunos leram até a metade em francés — creio que com
sua ajuda — e ele pediu que, de alguma maneira, lessem o restante do livro sozinhos. Para
surpresa do professor, os alunos, abandonados ao acaso, conseguiram ler o restante do livro.
Este fato comecou a inquietar Jacotot, que por sua vez, se viu como um mestre ignorante e

comegou a refletir sobre a questdo da necessidade de explicagoes.
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Ao falar acerca dessas indagagdes de Jacotot, Ranciére (op. Cit.) fala sobre a ldgica

explicadora:

Essa ldgica ndo deixa, entretanto, de comportar certa obscuridade. Eis, por
exemplo, um livro entre as maos de um aluno. Esse livro € composto de um
conjunto de raciocinios destinados a fazer o aluno compreender uma matéria.
Mas, eis que, agora, 0 mestre toma a palavra para explicar o livro. Ele faz
um conjunto de raciocinios para explicar o conjunto de raciocinios em que o
livro se constitui. Mas, por que teria o livro necessidade de tal assisténcia?

(p. 21)

Se ao ler o trecho, trocar a palavra “livro” por “filme”, creio que a releitura se fara
pertinente. Assim como, ao ler um livro se pode sorver cada pagina, com um filme acontece a
mesma coisa. Bergala (2008) ressalta a importancia de que ao vé-lo pela primeira vez ¢ bom
que o espectador se entregue a obra, abandonando-se aos afetos que esta lhe propde. Estes
afetos podem ser positivos ou negativos. Pode-se gostar ou ndo nessa primeira vez. O mesmo
autor atenta para a importancia de se ver de novo, ou uma terceira ou quantas vezes forem
necessarias, pois em sua concepg¢ao, uma obra de arte resiste a se entregar para o espectador
logo de imediato. O que na primeira vez afeta negativamente, pode ser na verdade, um
elemento que ndo foi entregue facilmente. Enquanto que na segunda vez, o espectador passa a
estar mais atento, passa a “espionar’ a obra, buscando entender o seu processo de criacao.

No sentido de contribuir para este processo de apropriacdo do filme, o professor que o
apresenta aos seus alunos mais como um iniciador do que como alguém que faz uma
prescricdo exata de como vé-lo, podera ter resultados inesperados, que até superem as
expectativas. A atitude do professor precisa ser a de transitar entre a de um intelectual
transformador e a de um mestre ignorante, que por vezes deixa seus alunos a propria sorte do
acaso, do descobrimento, da surpresa.

A voz, como outra dimensdo do pensamento de Giroux, também é um elemento
crucial neste debate acerca da construcdo de um ponto de escuta. Segundo Silva (2009), para

Giroux o0 conceito de voz

aponta para a necessidade de construcdo de um espaco onde 0s anseios, 0S
desejos e os pensamentos dos estudantes e das estudantes possam ser
ouvidos e atentamente considerados. (p. 55)

Concebendo o processo educativo como dialdgico, Giroux me leva a pensar em um
processo curricular onde todos falam e todos ouvem. As esferas dominantes da sociedade que

regulam a escola, na maioria das vezes ndo ouvem as vozes daqueles para 0s quais Sao
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elaborados todos 0s processos educativos — os alunos. A medida que os estudantes tomam
consciéncia do poder de sua voz, sua emancipagao toma um espago mais contundente.

Com efeito, levantar a hipdtese de construir um ponto de escuta no espago escolar
mostra-se potente no que diz respeito a autonomia dos alunos, pois como aponta Obici (2008)
“quem sabe pensar o poder a partir do sonoro possibilite-nos entender dimensdes e diferencas
conceituais que o visual ndo alcanga” (p. 108)? Escutar num processo dialdogico ¢ um
exercicio de poder, pois é 0 momento no qual se pode elaborar mentalmente argumentos para

debaté-los em momento oportuno. Um individuo que ndo se cala e ndo se prople a escutar

torna-se prisioneiro de sua propria escuta, acorrentado pelo delirio
persecutorio de que em tudo ha uma mensagem a ser interpretada. Uma
orelha semantica em curto-circuito que s6 consegue operar parte de suas
potencialidades, e mesmo assim despendendo tanta energia que seu
funcionamento beira o colapso: a loucura, no sentido aprisionador do termo.
(OBICI, 2008, p. 62)

Para se refletir sobre o que se escuta, acatar ou criticar 0S sons que se ouve é
necessario ter em mente que entre ouvir e escutar existe um elemento que precisa estar em
evidéncia em ao menos um dos interlocutores: o siléncio. Para se apossar do que o outro fala e
se posicionar pedagogica, estética ou politicamente, é necessario por em pratica o exercicio do
siléncio.

Na introducdo de sua tese de doutorado, Heller (2008) introduz sua discussao

refletindo sobre a importancia de pensar sobre o siléncio:

Ainda ndo sabendo se ha ou ndo fala silenciosa, talvez 0 mais acertado seja
comecar ndo pelo siléncio da fala, mas pela fala sobre o siléncio. Ou sobre
o0s siléncios. Sim, porgque ha varios: ha o siléncio da falta e da completude,
da presenca e da auséncia, do vazio e do pleno, do ndo querer falar e do ndo
poder falar, do blogueio e do indizivel, da mudez e da surdez, do calar e da
quietude — enfim, infinitos siléncios que se cruzam e se entrecruzam. (p. 10)

Deste modo observa-se que o siléncio ndo possui uma Unica dimensdo. Sua fluidez é
tamanha, que se torna um espaco obliquo, onde na verdade diferentes tessituras sonoras se
entrecruzam, com intensidades maiores e menores. Desta maneira, se tem entdo uma sensacao
de siléncio, mas néo ele absoluto.

Costa (2003) nos alerta que nenhum siléncio € puro:

E fato que ndo ha como pensar sobre um siléncio ignorando os sons que com
ele coexistem ou que lhe fazem fronteira, posto que ambos ndo s6 se
delimitam como definem um ao outro. O ato em si de tentar estabelecer essa
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fronteira que defina se estamos ante a um som gue quase nNdo ouvimos ou a
um momento silencioso mostra a complexidade da relagdo entre os dois (p.
61-62)

Concordo com o autor quando este diz que quando se siléncio, fazemos com que 0
nosso siléncio coexista com a fala de outrem. Desta maneira, como também aponta o autor,
fica claro que o siléncio do ouvinte cria uma fronteira com o som que esta sendo produzido
por quem fala. Na escola, as producGes de sentido sdo geradas a partir dessas fronteiras e
dessas (in)completudes entre som e siléncio. Encarando o siléncio desta forma, concordo
com Schafer (1991), quando este diz que “o siléncio ¢ uma caixa de possibilidades” (p. 71).
Pensando assim, este autor vé o siléncio como espaco de poténcia, do devir, do vir a ser.

Deste modo, calar e falar, equivalentes ao mostrar e ocultar do conceito do ponto de
vista e exercitar o siléncio como espaco de possibilidades séo exercicios para a autonomia e
para a democracia.

Como lampejos destes processos dialdgicos de falar e escutar, e porque ndo dizer, de
mostrar e ocultar, a cena cultural na escola teve sua dindmica borrada. Os discursos
dominantes no processo de constituicdo do curriculo perderam parte da sua forca,
incorporando as vozes de outros grupos no discurso curricular, vozes estas que até o final da
década de 80 estavam invisibilizadas — ou silenciadas, na acep¢do mais nociva do termo — na
construcdo curricular.

Na segunda metade anos 90, o campo do curriculo comeca a trazer para a discussdo
outras diferentes vozes: as dos enfoques pés-modernos e poés-estruturais (LOPES &
MACEDO, 2010). Dentre as tendéncias elencadas pelas autoras, cito: a perspectiva pos-
estruturalista, o curriculo em rede, a histéria do curriculo e a constituicdo do conhecimento
escolar (p. 19 e 20). A perspectiva pos-estruturalista, adotada pelo grupo de pesquisa do
professor Tomaz Tadeu da Silva, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, foi a que
contribuiu mais significativamente para a proliferacdo da(s) ideia(s) que mais contaminaram o
campo do curriculo: o da centralidade da cultura nos estudos curriculares. Tal evidéncia
encontra-se por conta de ele lancar mdo dos estudos culturais de Stuart Hall, pesquisador
jamaicano radicado no Reino Unido. Hall € um dos principais tedricos do quadro dos Estudos
Culturais. Este autor € responsavel pelo conceito da “virada cultural”. Hall (1997) a define do

seguinte modo:

refere-se a uma abordagem da analise social contemporanea, que passou a
ver a cultura como uma condic¢do constitutiva da vida social, ao invés de
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uma variavel dependente, provocando assim nos Gltimos anos, uma mudanca
de paradigma nas ciéncias sociais e nas humanidades (...). (p. 27)

O grande diferencial desta perspectiva adotada por Hall (op. Cit.) estd justamente no
fato de ele deslocar a cultura nas teorizagc6es sociais. O elemento cultura que até entdo era tido
como periférico, como pouco influente nas discussdes, assume entdo um lugar de destaque
nas analises sociais. Esta questdo traz, de certo modo, um problema epistemolégico as
ciéncias sociais, por conta de colocar um fator variavel como elemento chave nas discussdes.
Como agora a cultura fica no centro das discussdes, outros elementos estdo em xeque neste
jogo, como o conceito de identidade, o de conhecimento, o do préprio curriculo, que passa a
ser entendido também como enuncia¢do, como narrativa.

Sobre narrativa no/do curriculo, vale a pena trazer uma contribuicdo do professor

Tomaz Tadeu:

Podemos estender o conceito de narrativas para muito além daqueles géneros
formalmente conhecidos como tais: o romance, o conto, o filme, o drama.
Existem muitas praticas discursivas ndo reconhecidas formalmente como
narrativas, mas que trazem implicita uma histéria, encadeiam eventos no
tempo, descrevem e posicionam personagens e atores, estabelecem um
cenario, organizam os “fatos” num enredo ou trama. (SILVA, 1995, p. 205)

Apesar de o autor considerar outras formas narrativas, ele reconhece a forca dos
géneros narrativos tradicionais. Reconhece inclusive o cinema como um deles. O cinema tem
esse poder de engendrar discursos. Esses discursos, por vezes acabam sendo expressos na
pratica curricular, quer seja apresentando modos de conceber a escola e o0 processo educativo,
ou formando modos de ver — e escutar — e ser no mundo.

Estes outros modos de conceber a leitura e a producéo do curriculo vém influenciando
0 modo ingénuo com o qual até entdo se via 0 cinema na escola. Apesar de mostrar apenas
uma das forcas do cinema, as ideias de Fabris (2008) acerca do papel do cinema na escola se

mostram muito potentes. A autora faz um convite:

a tomar o cinema como uma producdo cultural que ndo apenas inventa
historias, mas que, na complexidade da producdo de sentidos, vai criando,
substituindo, limitando, incluindo e excluindo “realidades” [e] (...) a tomar
os filmes como producdes datadas e localizadas, produzidos na cultura,
criando sentidos que a alimentam, ampliando, suprimindo e/ou
transformando significados.” (p. 120).
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Tem se percebido a presenca da cultura cinematografica no cotidiano escolar,
inclusive pelo fato de que muitos filmes — ou trechos destes — podem ser levados (e sdo) pelos
alunos em diversas midias que povoam o espaco escolar: os mp4, os notebooks, os celulares.
O cinema, assim, se aproxima dos alunos e professores, se torna um elemento do cotidiano,
sua presenca na escola é um elemento tanto (trans)formador como perturbador.

No caso desta pesquisa, suspeito que o cinema seja um elemento (trans)formador e
perturbador por dois motivos: primeiro por ndo ser concebido como um elemento acessorio na
aula de alguma disciplina; e segundo pelo fato de ter como foco a questdo do ponto de escuta.
A ideia de impregnacao da escola com o cinema, como bem propde Bergala (2008), constitui
uma alternativa diversificada dos modos do cinema habitar a escola. Porém é necessario
deixar sempre este espaco de fluidez, para que tais experiéncias ndo tomem o rumo da
disciplinarizacdo. Tal cuidado me remete as ideias de Forquin (1992), quando este fala dos
saberes escolares, que tem como sua marca uma forte “organizacdo sob a forma de matérias
(ou disciplinas) de ensino dotadas de uma forte identidade institucional e entre as quais
existem fronteiras bem nitidas” (FORQUIN, 1992, p. 37). Nesse sentido, 0 pensamento do
curriculo como “um espaco-tempo de fronteira entre saberes” (MACEDO, 2006) pareceria
estar em plena sintonia com 0 cinema, como uma arte que pode atravessar a escola, suas
disciplinas, contetdos, atividades de turno e extraturno, cineclubes, biblioteca, recreios sem
por isso ficar amarrada a uma disciplina ou modo de inclusé@o especifico no contexto escolar.
Pesquisar a experiéncia de construcdo de um ponto de escuta nas aulas de cinema, ajudar ao
aluno a escutar e a posicionar-se com consciéncia a respeito do que escuta no cinema, na aula,
na vida, constitui um desafio curricular para além das disciplinas.

Seria possivel entdo, talvez encarar 0 cinema como uma arte que € produto e ao
mesmo tempo produz a cultura do seu lugar, como bem aponta, Chaui (2006), dizendo que 0s

bens culturais seriam

os resultados daquela formagdo ou educacdo dos seres humanos, de seu
trabalho e de sua sociabilidade, resultados expressos em obras, feitos, acGes
e instituicBes: as artes, as ciéncias, a filosofia, os oficios, a religido e o
Estado. (CHAUI, 2006, p. 106) [o grifo é meu]
Desta maneira, ha um ponto de encontro com Bergala (2008), no sentido de olhar para
0 cinema como uma arte. O grande desafio é que ele entre como tal na escola, como pratica

dessa arte que se multiplica a cada dia em todas as partes do mundo, tornando possivel o
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conhecimento da vida de outras culturas, do cotidiano de outros modos de viver, e permitindo
que outros conhegam 0s N0SSOS.

Experimentar a polifonia visual e auditiva de um Jean Luc Godard®?, sua assincronia,
0 tempo mais lento de um Abbas Kiarostami®®, as sonoridades perturbadoras de um Alfred
Hitchcock®* ou o mosaico de sons e imagens da cidade, como no caso do filme Suite
Havana®®, do diretor cubano Fernando Pérez'® faz com que o horizonte da experiéncia com a
cultura cinematografica se alargue. Fazer este movimento de experimentar outras
cinematografias significa também alargar o conhecimento do mundo. Imaginar outros modos
de viver, de ser e de estar no mundo. Significa também assistir filmes de outras épocas, viajar
no mundo, dentro do nosso pais, sem sair do lugar. Alcangar uma década anterior a nossa, ou
0 proprio inicio do cinema no Brasil. Constitui-se uma outra forma de viajar, no eixo do
tempo (ou do espaco) pelo mesmo territorio (durante o tempo presente). Existe também a
possibilidade de viajar ainda na contemporaneidade, nos bastidores do “cinema oficial”,
transitando através daqueles filmes de vanguarda que ndo sdo veiculados pelo circuito
comercial e descobrir assim talentosos artistas que ndo chegam a distribuir seus filmes
produzidos, na maior parte das vezes com recurso publico.

O sentido de cultura tomado por Chaui (2006) até entdo, pode ter um desdobramento,

segundo a autora. Para ela, num segundo lugar, cultura pode

significar a relacdo que os humanos, socialmente organizados, estabelecem
com o tempo e com 0 espago, com 0S outros humanos e com a natureza,
relacBes que se transformam e variam em condi¢Bes temporais e sociais
determinadas. Agora, cultura torna-se sinénimo de histéria. A natureza é o
reino da repeticdo; a cultura, o da transformacdo racional; portanto, é a
relacdo dos humanos com o tempo e no tempo. (p. 107)

Quica seja possivel pensar a escola, também, como um espacgo para que esta relagdo

com outras culturas e outros tempos se torne possivel. O curriculo escolar é concebido

'2 Cineasta franco-suico de vanguarda que problematizou as questées marcadas da narrativa cléssica. Sua obra
abarca questBes que atravessam o real e a fic¢do, questdo que trouxe perturbacéo e inovacdo ao modo de fazer
cinema a partir dos anos 1960.

13 Cineasta iraniano que mostrava que a realidade de sua sociedade, mas a0 mesmo tempo discutindo em seus
filmes questdes de extrema importancia para seu pais, como a questdo da projecdo da mulher, por exemplo.

14 Cineasta inglés, mas radicado nos EUA, que foi o mestre do suspense. Sua marca esta na producéo de trilhas
sonoras marcantes para seus filmes.

> Filme documentério cubano no qual é mostrada a vida de dez habitantes da cidade de Havana. Mostra também
o0 dia-a-dia da cidade em seus diversos segmentos sociais representado por um caleidoscopio sonoro.

16 Cineasta cubano que iniciou sua carreira com o filme Clandestinos no ano de 1987. Pérez é formado em
Lingua e Literatura Espanhola pela Universidade de Havana. Seu filme Suite Havana é do ano de 2003.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Fran%C3%A7a
http://pt.wikipedia.org/wiki/Su%C3%AD%C3%A7a
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atualmente como um processo hibrido no qual as diferentes culturas convivem e onde, de

certo modo, se influenciam umas as outras.
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2. ENQUADRAMENTO: COISA DE CINEMA, COISA DE PESQUISA

(...) as palavras “enquadrar” e “enquadramento”
apareceram com 0 cinema, para designar o
conjunto do processo, mental e material, pelo qual
se chega a uma imagem que contém um certo
campo visto de um certo angulo (AUMONT &
MARIE, 2003, p. 98)

Cabe ao pesquisador imaginar e ajustar a técnica,
os instrumentos que Ihe permitirdo delimitar
objeto de sua pesquisa, extrair deles a informacéo
necessaria a compreensdo que ele quer ter para
logo partilhd-la e contribuir assim para a
construcdo dos saberes (DINVILLE & DIONNE,
1999, p. 191).

Direcionar a cAmera para uma determinada posicao e escolher o que sera filmado pode
ser o exercicio inicial da arte de fazer cinema na escola, como tem sido feito nas iniciativas
propostas pelo programa CINEAD. Observar nuances de cor, de luz e de distancia do objeto
filmado fazem parte do oficio do filmar. Estou falando aqui de um elemento do cinema que
constitui um gesto fundante: o enquadramento. A primeira citacdo traz a definicdo do
Dicionario teodrico e critico de cinema de Jacques Aumont e Michel Marie (2003) para
designar o que seria o enquadramento. Destarte, 0 enquadramento é um espaco no qual se
delimita o que se pretende inscrever.

Qual acéo a ser feita no enquadramento? Ver ou olhar? Existe uma distin¢ao entre o
olhar e o ver. Na epigrafe do seu romance Ensaio sobre a cegueira, o escritor José Saramago
(1995) faz um convite ao seu leitor: “Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara.” Nestas
palavras, nota-se que o autor sugere essa distincao.

A semelhanca desta distingdo, Carvalho (2009) procurou investigar a diferenca entre o
ouvir e o escutar. O autor concebe ouvir como atitude fisiologica involuntéria — para ouvintes,
obviamente — e escutar como atitude pensada. Na sua andlise do ouvir e do escutar, 0 autor

considera a paridade olhar e ver na sua discussao:

O verbo olhar nos confere a ideia de fixagdo dos olhos em algum objeto ou
situagdo, numa atitude mecénica e sem o objetivo de desvendar algo além do
que se apresenta diante dos olhos. Por outro lado, o verbo ver expressa algo
mais do que o simples mirar de uma imagem. Ele estabelece uma relacéo de
reconhecimento através de uma andalise realizada por meio do sentido da
visdo. (p. 58)
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O professor e cineasta portugués Jodo Mario Grilo, em seu manual de filmologia
intitulado As li¢cbes do cinema (2007), diz que o enquadramento ¢ “materialmente definido
pela janela da camera” (p. 13). O autor traz também uma importante contribuicdo por apontar
0 papel do operador da cadmera e 0 que este executa com ela no que diz respeito ao

enquadramento. Para ele,

é o operador que, segundo as indicacdes recebidas (escolha da focal,
determinacdo do angulo, escolha do campo), dirige a camera, olhando
através da objetiva para registrar o objeto de vistas, inscrevendo-o no interior
do enquadramento. O enquadramento diz, assim, respeito a uma delimitagédo
de superficie, mas nele se inclui, por extensdo, tudo o que é compreendido,
em profundidade, no interior do campo. Independentemente da exatiddo
formal da tomada de vista, o enquadramento determina, de forma
importante, o equilibrio e a organizacao plastica das imagens. (idem, p. 13)

Infiro que a partir desta citacdo de Grilo, pode-se estabelecer uma relagéo entre o que
se fala sobre enquadramento com a segunda epigrafe do inicio deste capitulo. Quando alguém
enquadra algo no cinema, escolhe uma coisa em detrimento de outra. Faz-se 0 mesmo quando
se estd no papel de pesquisador. Quando se propde a executar uma pesquisa, este precisa fazer
um enquadramento, revelando a delimitacdo da superficie da mesma, e a profundidade do seu
campo, como se faz no cinema.

Ao elaborar seu problema, o pesquisador precisa fazer escolhas a partir de sua viséo de
mundo, de sua leitura dos fendmenos sociais. Segundo Laville & Dionne (1999), “as
perguntas do pesquisador sdo, bem como seu problema, orientadas por seu modo de ver as
coisas, pelas teorias de que dispde, pelas ideologias as quais se filia” (p. 105).

Desta maneira, as escolhas do pesquisador estreitam o objeto a ser estudado, que no
caso das ciéncias sociais, sdo 0s sujeitos envolvidos na pesquisa ou as praticas por eles
produzidas. Tal estreitamento torna a pesquisa mais objetiva e a0 mesmo tempo mais
profunda. Sobre isto, trago uma reflexdo do sociologo Pierre Bourdieu que, ao discursar num
seminario na Ecole des Hautes em Sciences Sociales, em 1987, chamou a aten¢do dizendo que
€ necessario “apreender a pesquisa como uma atividade racional” (2010, p. 18). Porém, por se
tratar de uma atividade racional, a pesquisa pode tender a ter um enfoque muito tedrico. Sobre
tal assunto Bourdieu também alerta: “o cume da arte, em ciéncias sociais, esta sem divida em

ser-se capaz de por em jogo ‘coisas tedricas’ muito importantes a respeito de objetos ditos

‘empiricos’ muito precisos, (...)” (idem, p. 20)



50

Orientando-me por estes posicionamentos, como pesquisador, ou imaginando-me
como um operador de cdmera ou cineasta, busquei estabelecer determinados recortes para a
execucdo da presente pesquisa. No enquadramento desta tive por pretensdo perceber como se
constroi um ponto de escuta no cinema no espaco da escola de educacdo bésica. Para tanto,
necessario foi lancar méo de leituras, propostas de experiéncias e escolha de uma abordagem
metodoldgica especifica que nos permitisse adentrar em uma matéria de uma condicéo tdo
sutil e escorregadia, dificil de apreender, como esta.

Para a construcdo de um ponto de vista, ja existem pesquisas nas quais ha elementos
para sua construgdo. Quando me refiro ao ponto de escuta, acredito que tais pistas ainda estao
para serem desveladas. Do mesmo modo, em ambas trata-se de uma atividade que lida com a
vontade dos individuos, vontades estas que sdo varias. Como aponta Carvalho, “as
possibilidades na elaboracdo do ponto de escuta sdo t&o inimeras quanto a percepcao auditiva
humana, que € conduzida por nossos interesses pessoais. Ouvimos o que nos atrai, nos chama
a atengdo, nos comunica.” (CARVALHO, 2009, p. 63) Desta maneira, o pesquisador precisa
estar atento a essas diversas possibilidades. O escutar entdo € fruto de um processo pensante
de cada espectador, de sua atengdo e intencdo. O pesquisador que se propde a analisar um
percurso desta construcdo precisa ter em mente que 0S processos e procedimentos para tal
analise ndo sdo estanques, pois o0 processo produzido pelos sujeitos da pesquisa é dindmico.
Deste modo, ele precisa estar aberto ao inesperado.

Moraes e Torre (2006) apontam que para que um pesquisador possa dialogar com as
circunstancias e compreender as variaveis envolvidas numa pesquisa, ele precisa eleger um
determinado método para fazer tais analises. Tal método vai nortear a validade ou ndo de

procedimentos e estratégias. Morin (1996) afirma o seguinte a respeito desta questéo:

E preciso recordar aqui que a palavra “método” nio significa metodologia.
As metodologias sdo guias a priori que programam as investigagoes,
enguanto o método que se desprende de nossa andadura serd uma ajuda a
estratégia, a qual compreendera utilmente (...) segmentos programados,
embora necessariamente comportara a descoberta e a inovagao. (p. 36)

Morin (op. Cit.) deixa claro que € preciso que as estratégias estejam abertas ao
inesperado, pois os fatos nem sempre funcionam de modo linear, principalmente nas ciéncias
humanas. E preciso tomar cuidado para que o método ndo se torne uma “camisa de for¢a”
(GATTI, 2002). Mas isto também ndo quer dizer que o método deva ser uma improvisagao.

Na verdade este é produto de uma atividade pensante do pesquisador (MORAES &
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VALENTE, 2008). Esta postura diante do objeto da pesquisa em questdo é bem representada
por pesquisadores que trabalham com um paradigma pds-moderno de pesquisa cientifica.
Creio que, concordando com o pensamento acerca do ‘“ndo-aprisionamento” da

metodologia, Bourdieu (2010) dird que

(...) a pesquisa € uma coisa demasiado séria e demasiado dificil para se poder
tomar a liberdade de confundir a rigidez, que é o contrario da inteligéncia e
da invencdo, com o rigor, e se ficar privado deste ou daguele recurso entre
os varios que podem ser oferecidos pelas tradi¢des intelectuais (...).
Apetecia-me dizer: “E proibido proibir” ou “Livrai-vos dos ces de guarda
metodologicos”. Evidentemente, a liberdade extrema que eu prego, € que me
parece ser de bom senso, tem como contrapartida uma extrema vigilancia
das condigdes de utilizacdo das técnicas, da sua adequacdo ao problema
posto e as condigdes de seu emprego. (p. 26)

Para que a pesquisa tenha rigor em seus passos, nao precisa ter rigidez. Muito embora
no dicionario as palavras tenham significados muito proximos, quase que idénticos
(FERREIRA, 2000, p. 609), para Bourdieu elas possuem significados diferentes enquanto se
opera uma pesquisa. Para se ter maior aproximagdo com a realidade a partir da situacéo
pesquisada ndo € necessario criar um embaraco metodologico, crendo que os resultados da
pesquisa vao ser mais proximos da realidade se lancarmos mao de uma unica metodologia.
Fica evidente que é preciso, como disse Bourdieu, exercer certa vigilancia sobre essa
liberdade metodologica. Acredito que o ditame desta liberdade de escolha esta no proprio
objeto em questdo. Se ndo ¢ possivel desvelar o objeto com apenas um recurso metodolégico,
0 pesquisador lanca méo de outros para ter um conhecimento que se avizinhe mais daquilo
que se pesquisa. O autor ressalta que para fazer isto se necessita ter cautela.

Neste caso tenho escolhido fazer uma pesquisa de cunho qualitativo e na qual o

pesquisador € também um ator nas interagdes. Segundo Laville & Dionne (1999)

se, em ciéncias humanas, os fatos dificilmente podem ser considerados como
coisas, uma vez que os objetos de estudo pensam, agem e reagem, que sao
atores podendo orientar a situacdo de diversas maneiras, € igualmente o caso
do pesquisador: ele também e um ator agindo e exercendo sua influéncia. (p.
33)

Os autores reforcam a premissa corrente nas ciéncias sociais de que qualquer
objetividade possivel é sempre subjetiva. Mesmo que o investigador ndo faca parte da acdo

pesquisada, ele inevitavelmente impregna a pesquisa com sua subjetividade ao fazer sua

escolha tedrico-metodoldgica, por exemplo.
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Em alguma medida pesquisar guarda uma rela¢do intima com o ato de enquadrar.
Pretendo focar, definir, delimitar da experiéncia aquilo que estritamente serda objeto de
analise. Primeiramente, farei uma apresentacdo da situacdo do cenério da pesquisa: onde esta
se passa, quem sdo 0s sujeitos, as relagdes entre eles e em quanto tempo. Num segundo
momento apresentarei uma breve descri¢cdo dos filmes elencados para a exibicdo durante as
aulas de som no cinema, do processo de preparacdo destas e da minha participacdo no
ambiente de pesquisa. Esta consistiu na execucdo de cinco aulas e na construcdo de um ponto
de escuta — aqui se faz presente a protagonizacdo do pesquisador apontada por Laville &
Dionne (op. Cit.). Na terceira parte, introduzirei alguns conceitos e critérios para realizar a
analise microgenética, método que lancei médo para analisar a posteriori as aulas desta

pesquisa, onde eu mesmo atuei como passeur®’.

2.1 Criagdo da Escola/Oficina de Cinema do CIEP 175 e seu funcionamento

O que a escola pode fazer de melhor, hoje, é falar
dos filmes em primeiro lugar como obras de arte e
cultura (BERGALA, 2008, p. 46)

Se 0 encontro com 0 cinema como arte nao
ocorrer na escola, ha muitas criancas para as
quais ele corre o risco de ndo ocorrer em lugar
nenhum (idem, p. 33)

Para poder responder aos questionamentos acerca da construcdo de um ponto de
escuta, elegi desenvolver esta pesquisa na recém-criada Escola de Cinema do CIEP 175 —
José Lins do Rego, escola esta contemplada por um edital publico langado pela Faculdade de
Educacdo da UFRJ, no final de 2011, com a finalidade de criar escolas de cinema em escolas
de Ensino Fundamental da Rede Publica do Rio de Janeiro. Sobre este edital e seus
desdobramentos falo mais a frente.

Os CIEPs séo instituicbes de ensino que foram criadas na década de 1980, durante a
administracdo do governador Leonel Brizola no Estado do Rio de Janeiro. Luiz Antonio
Cunha, em Educacao, estado e democracia no Brasil diz o seguinte acerca da estrutura dos
CIEPs:

7 «Alguém que acompanha (...) aqueles que ele deve conduzir e ‘fazer passar’, correndo os mesmos riscos que
as pessoas pelas quais se torna provisoriamente responsavel”. (BERGALA, 2008, p. 57)
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Os prédios dos CIEPs deveriam situar-se preferencialmente em areas
carentes. Seriam construidos por empresas privadas (mediante concorréncia
publica), em concreto, com estrutura pré-fabricada. Cada escola teria trés
blocos. No bloco principal, com trés andares, estariam 24 salas de aula, um
centro médico, a cozinha e o refeitorio, além das areas de apoio e recreacao.
No segundo bloco ficaria o ginasio coberto, com quadra esportiva
polivalente, arquibancada e vestiarios. No terceiro bloco estaria a biblioteca
e, sobre ela, a moradia dos alunos residentes. A capacidade maxima
instantnea de cada CIEP seria de 600 alunos em regime de turno completo,
oferecendo ensino da classe de alfabetizacdo a 42 série do 1° grau ou, entdo
da 5% a 82 série. Das 8 as 17 horas, os alunos teriam sete horas de aula, quatro
refeicBes, atividades desportivas, banho e estudo dirigido, além de
assisténcia médica e odontoldgica, totalizando uma permanéncia na escola
de nove (...) horas diérias. No periodo da noite, os CIEPs atenderiam jovens
analfabetos de 15 a 20 anos. Além desse efetivo, cada CIEP teria
apartamentos nos quais moraria um casal, constituido por policial militar ou
bombeiro, que cuidaria de 24 meninos ou meninas, 6rfaos ou abandoandos,
que estudariam durante o dia junto com os demais alunos (1991, p. 142)

Em sua concepgéo original, os CIEPs foram criados para funcionarem desta forma,
atendendo a estes requisitos. Creio ndo caber na discussdo aqui apresentada se na epoca estes
funcionaram desta forma ou ndo, mas ha de se convir que a proposta de funcionamento destas
escolas era muito relevante para o contexto socio-econdmico da educacao brasileira da época,
especificamente no Estado do Rio de Janeiro, onde esta politica foi aplicada.

Falando sobre escolarizacdo na década de 1980, Cunha (op. Cit.) apresenta tabelas
com dados que refletem o qudo baixo era o indice de matriculas, que, se comparados com 0s
atuais, ndo chegam a metade. O Brasil era considerado um pais de terceiro mundo e as
politicas de educacdo caminhavam na direcdo de tentar sanar os problemas, prevalecendo um
modelo assistencialista.

Porém este modo de funcionamento dos CIEPs ndo perdurou. Os sistemas de educacéo
do Brasil, seja em esfera municipal, estadual ou federal sofrem o que Cunha (1991) chama de
administracdo zig-zag. Segundo o autor, esta administracdo consiste no fato de que um
determinado politico — e seus secretarios — criam politicas que atendam as suas vontades.
Desta maneira, numa secretaria de educagdo o secretario vai querer fazer valer o “seu plano
de carreira, a sua proposta curricular, o seu tipo de arquitetura escolar, as suas prioridades.”
[“grifos” do autor](idem, p. 474) Num governo posterior tais politicas mudam, atendendo aos
interesses do proximo governante.

Com isto quero dizer gue o modo de funcionamento dos CIEPs hoje em dia ndo é mais
0 mesmo concebido pela politica de governo de Leonel Brizola. Os CIEPs atualmente séo

diferentes: sofreram algumas mudancas estruturais, de concepc¢do pedagdgica, de gestao.
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Como exemplo destas duas Ultimas menciono o fato de que os CIEPs que se localizam no
ambito da cidade do Rio de Janeiro estdo sob a responsabilidade da Prefeitura da Cidade do
Rio de Janeiro, e ndo do Estado, como na maioria. No caso do CIEP 175 — José Lins do Rego,
seu mantenedor é o Estado do Rio de Janeiro.

Este CIEP se localiza na cidade de S&o Jodo de Meriti, na Regido Metropolitana do
Rio de Janeiro. Sua localizagdo exata € no alto de um morro, quase as margens da Rodovia
Presidente Dutra, que liga o Rio de Janeiro a S&o Paulo. A localizacdo é bem caracteristica da
proposta original de construcdo dos CIEPs, que sugeria que eles fossem construidos em locais
carentes. Justamente por este motivo, o governador Brizola foi acusado de fazer dos CIEPs
outdoors da propaganda politico-eleitoral do governador (CUNHA, 1991, p. 148). Apesar de
parecer ser bem localizada, a escola ndo tem disponibilidade de transporte publico, o que
obriga os alunos a subirem a pé da rua principal até a escola.

Ela dispde de um espaco amplo e recebeu algumas modificacdes do projeto original.
Ao adentrar a escola, ha o patio no térreo do prédio principal, que € comum na maioria, sendo
em todos os CIEPs. No térreo também ha banheiros e o refeitorio. No primeiro pavimento
estd a secretaria, 0s gabinetes do diretor geral, do diretor adjunto e dos orientadores
pedagdgico e educacional. Neste mesmo andar ha ainda o auditorio, a sala de informatica e
banheiros. No segundo pavimento ha salas de aulas e banheiros. Um elemento que neste CIEP
é diferente dos originais é a quadra de esportes. Enquanto no projeto original dos CIEPs a
quadra se situava num prédio a parte, no CIEP 175 a mesma se localiza no terraco do prédio
principal.

Para ter funcionando em seu interior uma Escola de Cinema, O CIEP 175 — José Lins
do Rego participou de um edital publico, aberto a todas as escolas publicas do estado do Rio
de Janeiro que possuissem ensino fundamental em sua estrutura. Este edital foi aberto pelo
CINEAD, que é um projeto que existe desde 2007 sob coordenacdo da professora Adriana
Fresquet. Seu marco se deu com um projeto de extensdo organizando uma escola piloto da
iniciacdo a linguagem cinematografica no Colégio de Aplicacdo da UFRJ. Articulado a
pesquisa, que ja investigava a infancia brasileira no cinema e as criancas como espectadoras
dessa infancia em sala de aula, agora se propunha dar o grande passo para partir a producéo
audiovisual no espaco escolar, tomando como referéncia sempre o proprio cinema, sua
histéria e linguagem. Atualmente o projeto continua com a pesquisa, desenvolvida no
Programa de P0Os-Graduacdo da UFRJ e com 0s projetos de extensdo, que em 2012 se

configurou como programa de extensdo. Isto é produto da ampliacdo e diversificacdo dos
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espacos onde as experiéncias de introducdo ao cinema com estudantes e professores de
Educacdo Bésica sdo promovidas dentro e fora da escola. Neles se vao incorporando a maioria
dos novos alunos de mestrado e doutorado, assim como colegas da Faculdade de Educacdo,
do CAp UFRJ e alunos de graduacao (bolsistas PIBIC e PIBEX) e de Ensino Méido (PIBIC
EM). As frentes de trabalho de extensdo atuais sdo as seguintes: Escola de Cinema do CAp —
UFRJ; Curso de Extensao Universitaria “Cinema para aprender ¢ desaprender”; A escola vai a
cinemateca; Cinema no Hospital?; Laboratério de Educacdo, Cinema e Audiovisual;
Cineclube Educagédo em Tela, entre outros. O mais recente de todos € a criacdo de Escolas de
Cinema na Rede Publica de Ensino Fundamental.

Sobre esta Gltima, vale a pena entender o seu processo constitutivo a partir do que diz
a coordenadora do Programa CINEAD, no website do programa:

Em 2009 fomos contemplados pelo Edital da Economia da Cultura
SEBRAE/FINEP/MC&T para a criacdo de 4 escolas de cinema em escolas
publicas do Rio de Janeiro e para a criacdo de um Centro de Referéncia em
Pesquisa e Docéncia em Cinema e Educacdo na Faculdade de Educacdo. Em
outubro de 2011 foram liberados os recursos e abrimos uma chamada as
escolas publicas de Ensino Fundamental federais, estaduais ou municipais,
divulgado no DOU 134. Foram inscritas 28 escolas, que com a anuéncia do
diretor, comprometia 2 (dois) professores (ou professor e funcionario) para
fazer um curso intensivo em janeiro (curso 90 h) e completa-lo durante o
primeiro semestre aos sabados até junho (completando as 180h). O
compromisso se estende a criacdo de escolas de cinema com uma atividade
de 2 (duas) horas semanais no minimo e a criacdo de um cineclube com uma
atividade mensal aberta a comunidade. Dessas inscrices foram selecionadas
15, o que representou um grupo de 30 alunos participantes do curso. As
escolas escolhidas foram CIEP 175 José Lins do Rego (Sao Jodo de Meriti);
Colégio Estadual José Martins da Costa (Nova Friburgo); Escola Municipal
Vereador Antonio Ignacio Coelho (Paraiba do Sul) e Escola Municipal
Prefeito Djalma Maranhéo (Vidigal, Rio).*

Com o resultado do edital, ficaram disponiveis as quatro escolas para ampliarem as
possibilidades de pesquisa entre os alunos de pds-graduacao, caso houvesse interesse. Minha
opcdo de desenvolver a pesquisa no CIEP 175 — José Lins do Rego se deu por uma razéo
politica. Das quatro escolas escolhidas, duas estdo na regido metropolitana do Rio de Janeiro.
Ambas estdo em areas de dificil acesso, com um status quo (im)posto, com pouca perspectiva

de mobilidade social. O CIEP esta numa cidade da Baixada Fluminense, regido que € pouco

*® Texto extraido do site do CINEAD. Disponivel em: http://www.cinead.org/?page_id=2 Acesso em 16 de
novembro de 2012.
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servida com bens culturais. Optei por esta escola com a intencdo de contribuir com a
formacdo dos alunos no que tange a sua relacdo com o cinema.

Uma vez escolhida a escola, comecei a conhecer o campo a partir do inicio do ano
letivo de 2012, visitando as aulas da escola de cinema toda quarta-feira. Vale destacar que eu
ja conhecia os professores do projeto por participar voluntariamente no curso de
aperfeicoamento aberto pelo CINEAD para os professores que participaram do edital de
criacdo das escolas de cinema, que terminou em dezembro de 2012. As atividades da Escola
de Cinema se iniciaram tdo logo comecou o ano letivo. Os encontros acontecem duas vezes
por semana, as segundas e quartas pela manha. A direcdo e a execugdo do projeto estdo a
cargo de um professor de Lingua Portuguesa da escola, Alan Ferreira, e de um funcionario da
secretaria, Marcelo Couto. Ambos participaram de todo o curso de aperfeicoamento: curso
intensivo em janeiro e quinzenal durante o resto do ano. Fiz a op¢do de acompanhar o grupo
somente as quartas pelo fato de que na segunda-feira apenas um deles esta presente, enquanto
gue na quarta-feira ha a presenca dos dois.

No inicio, o desenvolvimento do trabalho transitava em dois espacos fisicos da escola:
0 auditdrio e a sala de informatica. A intencdo era a de que o primeiro fosse 0 espaco para o
trabalho, mas como é o espaco mais disputado pelos professores, tal possibilidade ficou
inviabilizada. Desta forma, a sala de informatica ficou sendo o espaco das atividades. E um
espaco adequado para se fazerem exercicios pormenorizados, em grupos pequenos, Com uso
dos computadores. Porém a sala de informatica também tem seus problemas, pois nele todos
os alunos podem entrar para acessar a internet. Durante a execucdo das aulas alunos nédo
participantes da aula ndo entravam no laborat6rio para usar a internet, mas normalmente
interrompiam a aula para verem se podiam usar. Como na maioria das vezes a sala estava
escura por estar se exibindo filmes, o clardo da abertura da porta atrapalhava a exibicao.

O grupo de alunos que participa do projeto da Escola de Cinema é formado por alunos
de diferentes turmas do 9° ano do Ensino Fundamental, logo, com faixa etaria média de 14 a
16 anos. Como o projeto se propds a alunos de Ensino Fundamental, somente alunos deste
nivel de ensino poderiam participar. Deste modo, os critérios de “selegao” dos participantes
do projeto foram: em primeiro lugar, serem os alunos do ultimo ano do ensino fundamental e,
em segundo lugar, o fato de eles terem mais maturidade para alcancar os objetivos a que se
propde o0 projeto. Mas € importante ressaltar que a atividade foi aberta a todos os alunos de

todas as turmas de 9° ano da escola.
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Mesmo antes de receber os equipamentos, os responsaveis pelo projeto ja vinham
desenvolvendo atividades com o grupo, a saber: exibicdo de longas-metragens no cineclube
da escola quinzenalmente; exibicéo e criagdo de Minutos Lumiére™®; fotografias registrando e
observando os diferentes tipos de plano de uma cena; analise de planos de alguns trechos de
filmes; exercicios com elementos especificos da linguagem, como por exemplo, o efeito
Kulechov®®. Em todas estas etapas do trabalho os alunos lidaram com elementos da linguagem
cinematogréfica, o que tem feito com que os alunos saiam do lugar comum de espectadores
passivos.

Neste direcionamento de compreender os elementos da arte cinematografica, as etapas
de producdo de um filme, o processo criativo, dentre outros diversos aspectos, também entrou
0 som do cinema. Desta forma, a questdo que norteou as aulas sobre som foi: “como os
espectadores, no caso, 0s alunos dessa escola de cinema em contexto escolar, percebem estes

sons e constroem um ponto de escuta?”’.

2.2 Descricao das aulas sobre som no cinema: filmes e atividades propostas

Pode a mudanca social comecar ou ser estimulada
pelas formas pelas quais os publicos séo
enderecados pelos filmes? (ELLSWORTH, 2001, p.
41)

O modo de enderecamento de um filme tem a ver,
pois, com a necessidade de enderecar qualquer
comunicagdo, texto ou agdo ‘para’ alguém (idem,

p. 24)
Antes de planejar as atividades das aulas, conjuntamente com os professores e a
orientadora, realizei uma curadoria de filmes mais adequados para o propoésito de identificar

um possivel enderecamento dos filmes, nos termos de Ellsworth (2001), para a construcdo de

ponto de escuta por parte dos alunos como espectadores. Apos longo processo de escolhas, a

19 pratica criada pelo cineasta Alain Bergala e a responsavel pedagégica da Cinemateca francesa, Natalie
Bourgeois, quando foi o centenério da criagdo do cinematdégrafo. Ela consiste em restaurar a primeira vez do
cinema, onde o aluno grava um minuto de alguma cena cotidiana com a cdmera parada, reproduzindo os
filiminutos que gravavam com o cinematdgrafo os irmaos Lumiére e seus operadores.

20 «A variante descrita com mais frequéncia do efeito Kulechov é aquela em que um mesmo plano aproximado
do rosto de um ator, escolhido o mais inexpressivo possivel, ¢ montado, sucessivamente, com varios planos que
0 contextualizam de modo diferente e levam o espectador a interpretar diferentemente, e até mesmo perceber
diferentemente os planos de rosto: depois de uma mesa servida, 0 rosto parece exprimir fome; depois de uma
crianca, ternura; depois de uma mulher nua, desejo etc. Tal efeito, produto da sequencia em que os planos sao
editados, teria sido evidenciado experimentalmente por Lev Kulechov, na época em que ele dirigia um atelié na
escola de cinema de Moscou (inicio da década de 1920)” (AUMONT & MARIE, 2003, p. 93)
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deciséo consistiu em selecionar os seguintes filmes: 5x favela, agora por ndés mesmos (Brasil,
Diretores: Wagner Novais, Rodrigo Felha, Cacau Amaral, Luciano Vidigal, Cadu Barcellos,
Luciana Bezerra & Manaira Carneiro, 2009), Mutum (Brasil, Direcdo de Sandra Kogut, 2007)
e 0 curta-metragem de animacdo Vida Maria (Brasil, Direcdo de Méarcio Ramos, 2006).

Em sua tese de doutorado, Costa (2006) diz que o cinema brasileiro contemporaneo,
em nome de uma perfei¢do técnica, tende a uma estética internacional no que diz respeito a
utilizagdo do som. O autor alerta que 0s parametros do uso do som correspondem

basicamente:

a prevaléncia do dialogo sobre os demais elementos sonoros, a obrigatoria
clareza e inteligibilidade a toda prova desses dialogos; a um uso da musica
altamente codificado, que deve guiar o espectador, enfatizando emocdes,
simulando continuidades, tornando explicitos determinados pontos de
narrativa; a um papel secundario delegado aos ruidos, utilizados como
ferramentas que reforcam a impressao de realismo; a recusa de um papel de
destaque ao siléncio como agente narrativo, que poderia, dado seu intrinseco
carater polissémico, desempenhar varias das funcdes descritas acima (p. 213
—214)

Ao fazer a andlise sonora dos filmes, busquei evidenciar esses elementos nos trés
filmes em questdo, observando os detalhes mais singulares de cada obra. O autor ainda aponta
que o cinema brasileiro contemporaneo tem redescoberto o portugués nas telas, isto porque os
filmes produzidos na contemporaneidade tém apresentado os diversos modos de se “falar a
lingua pelo pais adentro” (COSTA, 2006, p. 225). No caso dos filmes aqui apresentados
temos: 5x favela, agora por nés mesmos, o jeito carioca de se falar portugués, com as girias e
o “palavreado malandro”; em Mutum o jeito mineiro, com as silabas finais das palavras
picotadas; e Vida Maria, com o jeito cearense de falar o portugués. Algo interessante de se
notar em todos os casos é que em cada um dos filmes os atores — pelo menos em sua maioria
— sdo falantes do “portugués em questdo”. Com efeito, a escolha pretende evitar criar uma
visdo estereotipada ou Unica dos modos de falar o portugués.

A intencdo de trabalhar com 5x favela, agora por n6s mesmos se deve ao fato de o
filme ser maltiplo em sonoridades. E formado por cinco historias onde a personagem
principal é a vida na favela, o que o constitui por diferentes tipos de sonoridades. Estas
remetem ao dia a dia da comunidade, como sons dos carros nas ruas, dos passos das pessoas,
da paisagem sonora prépria do espaco da favela indo até aos sons mais musicais, como 0
bloco intitulado “Concerto para violino”. Segundo Migliorin (2010) este filme tornou-se algo

superior, trata-se de uma intervencdo na cidade, pois varias instancias estdo envolvidas:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Cacau_Amaral
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“envolve organizagdes ndo governamentais, oficinas de realizagéo, roteiro e capacitagdo, um
livro, a parceria com a Globo Filmes e foi, em grande parte, financiado por Eike Batista” (p.
44). Ousaria dizer que também é uma intervencdo da cidade, pois ele é produto de seus
moradores considerados os mais excluidos. Como o proprio autor argumenta, este filme foi
feito pelos “cineastas da favela” (p. 45), por isso a complementagdo “agora por ndés mesmos”.

Mutum se passa numa paisagem visual rural contando a histéria de Thiago, um menino
que vive com sua familia e que é atravessado visceralmente por um triangulo amoroso entre
seu pai, sua mée e seu tio. Quase no final do filme, é possivel perceber que 0 menino tem
certa dificuldade para enxergar. A miopia de Thiago é revelada ao espectador antes da cena
dos oculos. Digo isto porque a diretora faz um close quando se vale da cadmera subjetiva na
personagem do Thiago (como o da crina do cavalo, no primeiro plano, por exemplo).
Carvalho (2009) aponta que algumas sonoridades exageradas s@o introduzidas para mostrar ao
espectador a agudeza da audicdo de Thiago, haja vista que sua visdo € limitada. Com efeito,
desenvolver uma construcdo do ponto de escuta com Mutum se deve ao fato de este ser mais
seco sonoramente, mais silencioso. Com ele “passamos a ouvir todas as sonoridades em seus
minimos detalhes e somos conduzidos a desconfiar de qualquer som que ndo encontre de
imediato uma fonte confidvel em nossa escuta causal” (idem, p. 75). Mutum possui
basicamente 0s sons das cenas nas quais este se desenvolve. Segundo Costa (2010), o contato
com os sons do cotidiano influenciam a producdo cinematografica e estes, por sua vez,
acabam tomando uma forca téo insidiosa que vao criando sentidos cruciais para a narrativa.
Acredito que tal secura sonora esta em consonancia com a tristeza da narrativa e da paisagem,
com o clima tenso que € instaurado na historia que € contada. Construir um ponto de escuta
num filme que possui certa economia sonora é tanto desafiador como significativo para o
processo, pois inaugura um senso de atencdo diferente do que é despendido em outro que €
muito sonoro.

O curta-metragem Vida Maria conta a histéria de Maria José, uma menina que,
quando crianga era impelida pela mae a deixar de “desenhar o nome” para fazer as coisas de
casa (varrer o patio, dar agua aos bichos, etc). O curta vai contando a vida de Maria José, da
infancia até a fase adulta onde a historia se repete e ela repete a mesma cena com a filha. As
intencdes de se trabalhar com este curta giram em torno da variacdo de sensacbes que a

musica oferece. Toda a histéria da vida da personagem € gquase que contada com a musica,
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pois este é um filme de poucos didlogos. O uso das elipses® é bem interessante para esta
narrativa. Para sugerir as mudancas temporais, o diretor aproxima e distancia a camera do
objeto que esté sendo filmado e altera o carater da musica. As ideias musicais se entrelagam
umas as outras, causando um efeito narrativo importante para a disposicdo da ideia de
passagem de tempo.

A justificativa para o uso de cinema brasileiro nas aulas obedece a dois motivos,
basicamente. O primeiro é metodoldgico. Foi aplicada, como parte das atividades de pesquisa,
uma metodologia de analise audiovisual que é apropriado projetar filmes nos quais o idioma
seja 0 mesmo dos espectadores, neste caso, 0 portugués, logo necessario é que o(s) filme(s)
exibido(s) seja(m) neste idioma. O segundo é valorizar a introducéo do cinema nacional desde
a pesquisa na universidade a Educacdo Basica, tendo em vista 0 momento que o pais passa
com a operacionalizacdo de um projeto de lei que introduz o cinema na escola. No texto que
introduz a tematica Educacdo no livro-catdlogo da 72 Mostra de Cinema de Ouro Preto

Fresquet & Gusmado (2012) explicam o que € o projeto:

Projeto de lei N° 185, de 2008, proposto pelo senador Cristovam Buarque,
gue acrescenta o paragrafo 6° no artigo 26 da Lei 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, para
obrigar a exibicdo de filmes e audiovisuais de producdo nacional nas escola
de educacao basica (p. 109).

Postas as questdes acerca das escolhas, explicito o processo de trabalho com os filmes
antes das aulas. Apds ver muitas vezes o0s dois primeiros, optei por trabalhar com trechos e
ndo com eles inteiros, adotando assim a metodologia da pedagogia da articulacdo e da
combinacéo de fragmentos, proposta por Alain Bergala (2008). Segundo ele tal metodologia

consiste em

poder acessar imediatamente (sem necessidade cansativa e aleatéria de
rebobinar) tal fragmento preciso do filme, colocando-o em relagdo, de modo
igualmente imediato, com outras imagens e outros sons: outro fragmento do
mesmo filme, a reproducdo de uma pintura, o comentario em audio do
diretor, um documento de arquivo, etc. (p. 116) [o grifo é meu]

21 « Fala-se de elipse cada vez que uma narrativa omite certos acontecimentos pertencentes a histéria contada,
‘saltando’ assim de um acontecimento a outro, exigindo do espectador que ele preencha mentalmente o intervalo
entre os dois e restitua os elos que faltam” (AUMONT & MARIE, 2003, p. 96-97)
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Tomei a liberdade de grifar a fala do autor porque ele, ao falar desta pedagogia vai
tecer um elogio ao suporte do DVD, pois 0 advento desta tecnologia tornou possivel novos

modos de se conceber o cinema na escola. Segundo o autor,

esse novo suporte permite fazer pensar e realizar novas formas de pedagogia
que eram até entdo impraticaveis, devido a linearidade constitutiva da fita de
video. Uma inovacdo tecnoldgica ndo abre necessariamente novos horizontes
pedagdgicos. Algumas participam simplesmente de uma melhoria geral das
condigdes de exercicio da pedagogia, sem com isso transforma-la. No que
diz respeito a iniciacdo ao cinema, podemos aproveitar as possibilidades
oferecidas pelo DVD para repensar novas formas pedagogicas que escapam
aos limites da fita de video. (ibidem, p. 114)

Desta maneira, na visdo do autor, a tecnologia do DVD contribuiu para a pedagogia —
principalmente a do cinema — pois péde proporcionar uma mudanca de postura do professor.
Os recursos que 0 DVD oferecem ndo giram em torno de uma simples facilitacdo do processo
de ir e voltar de uma fita, como era no videocassete. Com o DVD o aprendizado do filme
pode, pelos trechos, ser mais efetivo do que se ver o filme inteiro. Na escola — ou fora dela —,
a exibicdo de trechos pode permitir que o aluno estabeleca relagdes e aprenda muito mais
coisas, pois segundo o autor, “a forma curta, que ¢ a do trecho ou da sequéncia, combina 0s
méritos da velocidade do pensamento (...) e da transversalidade” (p. 117). Deste modo, pode-
se inferir que ao ver um trecho, o aluno vai precisar exercitar as relacbes dos trechos em
questdo, compreendendo a seu modo mais coisas que uma longa exposicao sobre o filme ou a
visualizacdo do filme inteiro; e também ird ter um aprendizado enviesado, rizomatico, como
diria o préprio Bergala (p. 118).

Na visdo do autor ha duas maneiras de se escolher um trecho de filme: como um
extrato autbnomo, que pode ser um trecho que designe uma pequena totalidade do filme; ou
“como um pedago arbitrariamente destacado de um filme, em que se sente o gesto de extragdo
como um corte, interrupgdo, ligeira frustracdo. Ambos tém uma virtude pedagogica”.
(BERGALA, 2008, p. 120-121). O autor ainda aponta que a segunda maneira também
funciona como uma incitacdo para se vir o filme inteiro. Para esta pesquisa escolhi esta
segunda maneira.

A partir da exibi¢do dos trechos e do curta realizei com os alunos e professores uma
andlise criativa dos mesmos, tomando por base de analise o ponto de vista sonoro. A analise
criativa é um procedimento metodoldgico estabelecido por Bergala (2008) como uma maneira

eficaz de se apropriar dos filmes, pois segundo o autor,
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trata-se de fazer um esforgo de I6gica e de imaginagdo para retroceder no
processo de criacdo até o momento em que o cineasta [neste caso, também
no lugar de sound designer ou de compositor] tomou suas decisGes, em que
as escolhas ainda estavam abertas” (BERGALA, 2008, p. 130).

Este exercicio de imaginar é, na verdade uma iniciacdo a criacdo cinematografica. A
intencdo de trabalhar com a andlise criativa se da por conta desta possibilidade de o grupo
poder produzir filmes posteriormente. Na verdade, esta seria a segunda etapa do trabalho: a
producdo de filmes com estes alunos, ou seja, a criacdo artistica. Neste sentido, a proposta de
Bergala vai ao encontro da abordagem triangular no ensino da arte, proposta por Barbosa
(1995). Nesta abordagem, privilegia-se a leitura das obras de arte, a contextualizacdo historica
e a criacdo. Sobre este Gltimo ponto torno a falar posteriormente.

Como parte da analise criativa — que abarcaria em certa medida um dialogo entre a
leitura da obra de arte e sua contextualizagcdo historica —, utilizei um método de analise
audiovisual para analisar a imagem e o som dos filmes com os alunos. O método elencado
para a analise audiovisual € o método das mascaras (CHION, 2011). Este método consiste

basicamente em

visionar varias vezes uma dada sequéncia, observando-a ora mascarando a
imagem ora cortando o som. Temos a possibilidade de ouvir o0 som, tal como
é, e ndo como ¢ transformado e mascarado pela imagem; e de ver a imagem
tal como €, e ndo como € recriada pelo som. (p. 146)

Com efeito, o direcionamento da analise criativa foi permeado por este modelo de
analise audiovisual. Segundo Chion (op. Cit.) é possivel elaborar um questionario-tipo, para
tentar elucidar algumas questdes dos sons da sequéncia do filme. As questdes basicas deste
questionario seriam: 1. fazer uma descricdo geral dos sons — ha falas? ruidos? musica? Esta
descricdo geral é também chamada de consisténcia; 2. qual o dominante sonoro mais
destacado?; 3. identificacdo dos pontos de sincronizacdo importantes — perceber que
sincronizac@es ha entre imagem e som ou entre dois sons diferentes que produzem sentido e
efeito na cena; 4. Fazer uma comparacdo entre som e imagem no que diz respeito a
representatividade de cada uma (CHION, 2011, p. 148-149). Estas questdes seriam o0 mote
para a “analise criativa audiovisual” do curta-metragem e dos trechos dos longas-metragens.

Postas as questdes acerca da leitura da obra de arte e de sua contextualizacdo, a partir
de agora trago discussGes acerca dos parametros para a criagdo. Mitjans Martinez (1997)
afirma que existem problemas conceituais com relacdo ao termo criatividade. Segundo a

autora, h&d mais de quatrocentas significacbes diferentes, além de se fazer uso de palavras
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congéneres. A autora prefere langar mao do termo criatividade, que em sua acepgdo é “o
processo de produgdo de ‘algo novo’ (a0 menos para aquele que o produz) que satisfaz as
exigéncias de uma determinada situagdo social” (p. 53 — 54) Desta forma, nas ideias da autora
fica evidente que a criacdo € mediada por demandas sociais, por pardmetros. Estimo que a
consultoria realizada pelo professor Alain Bergala para este projeto de criacdo de escolas de
cinema em escolas de ensino fundamental da rede pablica do Rio de Janeiro teve o intuito de
apontar pistas em dire¢do a busca desse “algo novo” com cinema na escola.

Nesta consultoria o cineasta-professor sugeriu caminhos para a elaboracéo do curso de
formacdo para os professores das quatro escolas publicas e para o trabalho desses professores
com os alunos nas escolas. Uma das sugestdes do cineasta foi que se trabalhasse durante o
ano de 2012 com a categoria ocultar e revelar e com a escola como tematica central comum
das produgdes. Como na consultoria ficou estabelecida esta categoria e tematica de trabalho,
todas as escolhas das aulas das escolas de cinema abarcariam estes parametros. Unificar
categoria e tema para todas as escolas tinha como objetivo poder estabelecer comparagdes,
analisar, refletir coletivamente, partilhar dificuldades, opgdes, abordagens...

Desta forma, as atividades de aula que elaborei com os trechos dos filmes e as
atividades com som nas aulas da pesquisa também levam em consideracdo esses critérios
(anexo). A dialética ocultar e revelar, se acrescenta a forca do bindmio ver x fazer. Este
altimo esta em estreita relacdo com a abordagem triangular do ensino de arte (BARBOSA,
1995) e com as ideias do proprio Bergala (2008), quando este fala acerca da passagem ao ato.
Para ele, o aluno precisa ser iniciado no ato criativo (p. 171). Assim, apresentadas as questfes
que atravessam as aulas, agora as descrevo, falando acerca das atividades propostas em cada
uma delas. Na execucdo das aulas o pesquisador tomou a frente das atividades, mas com
macica participacdo dos dois professores da Escola de Cinema, o que justifica o uso das acdes
verbais na primeira pessoa do plural.

Na aula introdutéria, fiz uma exibicdo e discussao de trechos de Mutum e 5x favela —
agora por nés mesmos. No caso do primeiro filme foram separados trés trechos. O primeiro
trecho vai de 12°01” a 14°04”. Neste trecho pode-se perceber a formacdo de uma chuva que
vai se adensando aos poucos. As personagens vao se preparando para a chuva que Vira,
recolhendo roupas, panelas e outras coisas que estejam do lado de fora da casa. No fundo dos
sons produzidos, percebe-se sons de vozes e animais. Algo interessante de notar é a diferenca
entre 0 som do vento que vai provocar a chuva e a chuva quando cai, propriamente. Ha uma

diferenca sonora importante. O segundo trecho vai de 26’15 a 27°52”. Neste trecho Thiago e
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Felipe estdo deitados para dormir e sons da natureza o cercam, como sons de grilos e latidos.
A imagem sofre um corte, indo para o dia seguinte mostrando Thiago caminhando pela mata.
N&o h& um corte sonoro na cena, mas ha um adensamento dos sons. No final do plano, Thiago
comega a correr assustado, por conta de ouvir um som assustador. Ao final ele encontra com
seu tio, que pergunta o que estd acontecendo. No terceiro trecho, que comeg¢a no minuto
06’50 até o 07°50”, Felipe avisa a Thiago que seu pai esta brigando com sua mée. Thiago
corre para ver 0 que aconteceu. Ao que tudo indica, Thiago entra no quarto onde acontece a
briga e apanha de seu pai. Mostramos cada trecho, novamente, pelo método das méscaras, isto
é, promovendo um dialogo e uma problematizacdo ap6s cada um deles.

O segundo filme, 5x favela — agora por nds mesmos, também teve trés trechos
extraidos para a exibigdo. Os trechos exibidos foram extraidos do episdédio “Concerto para
violino”. O primeiro trecho vai de 45°24” a 45°56”. O trecho escolhido mostra Marcinha,
esposa de Jota, um chefe do tréafico, lavando roupa e chorando, provavelmente por conta dos
riscos que corre por viver com Jota. O segundo trecho vai de 47°57” a 49°15”. Este trecho
mostra Marcinha, que é violinista, no ensaio de uma orquestra, onde se executa a obra “Canon
em Ré Maior”, do compositor alemdo Johann Pachelbel (1653 — 1706). O trecho € uma
combinacgdo de musica e voz, pois 0 maestro da indicacdes sobre a obra enquanto a orquestra
toca. O terceiro trecho vai de 51°14” a 52°41”. Este ultimo trecho mostra Ademir, que é
apaixonado por Marcinha, lembrando de sua despedida da favela, aproximadamente vinte
anos antes. A cena mostra 0 momento em que Ademir sai da favela, deixando seus dois
amigos. Marcinha, Ademir e Jota fizeram um pacto de amizade na infancia, que de certo
modo foi quebrado por duas razdes: sua saida da favela e o fato de Marcinha ter se tornado
esposa de Jota. O modo como Ademir se comporta na cena, leva a crer que ele é apaixonado
por ela. Com estes trechos fiz do mesmo modo que com Mutum. Na segunda parte da aula
todos sairam pelo espaco escolar, listando e gravando os diferentes sons que a escola produz:
as vozes, o sinal, o recreio, os ventiladores, a aula de Educacéo Fisica etc. Gravados 0s sons,
os alunos voltaram a sala para falar acerca do processo de escuta desses sons e para
descarrega-los em alguma midia. Como exercicio para casa foi pedido que os alunos
gravassem sons gque sdo do dia-a-dia de cada um — em casa, no curso, no futebol etc. para
trazer na aula seguinte.

Na segunda aula os alunos comecaram a aula vendo Vida Maria. Como nos
filmes anteriores, mostrei utilizando o método das mascaras. Apos a exibicdo, foi feito um

didlogo com os alunos sobre o0 som e a imagem. No segundo momento da aula foi requerido
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dos alunos os sons que 0s mesmos gravaram em casa. Juntando os sons que foram gravados
na escola e trazidos de casa, pedi aos alunos para criar uma histéria que trabalhe com trés
elementos sonoros, sendo que um dos elementos precisaria ser um siléncio de 5 segundos.
Exemplo de triade de sons: passos, siléncio, porta batendo. O exercicio foi executado em
grupos de trés estudantes. A historia precisava ser contada com os sons. Enquanto um grupo
apresentou, 0 outro escutou ¢ “criou” mentalmente uma histéria para o que foi escutado.
Depois de o grupo que ouvia ter narrado a historia criada, o grupo que mostrou contou a
histéria pensada originalmente por ele. Posteriormente inverteu-se a situacao.

A terceira e a quarta aula ficaram mais centradas no processo de criagdo. Desta
forma, na terceira aula foi realizada a seguinte atividade: execucdo de um exercicio, por
pequenos grupos, no patio, de até 15 segundos. Cada grupo teria que filmar alguma situacdo
na qual ndo se evidenciasse 0 espaco onde se estava filmando. No momento final do
exercicio algum som que viesse do fora de campo? apareceria e nos daria a informacéo do
lugar onde se passava a cena. Exemplo: a imagem poderia estar tomando duas criancas ou
jovens falando. Enquanto néo se vé detalhes do local onde estéo, sabe-se que eles podem estar
(ou ndo) na escola, na casa, num bar, etc. Mas sera do som do sinal do recreio ou da voz do
inspetor, de onde vira a informacédo de que se esta na escola e ndo em outro lugar.

Na quarta aula, que no planejamento seria a Ultima, executaram mais um exercicio.
Primeiramente eles viram um tournée-monté®® produzido pelos professores das Escolas de
Cinema durante o curso de capacitacdo em janeiro. O filme exibido foi produzido pelos
professores da escola Alan Ferreira e Marcelo Couto. Apds a exibi¢do discutiu-se sobre o
processo de producdo de um exercicio deste tipo. Feitas as considerac@es, propus aos alunos
fazer um exercicio cinematografico nos moldes de um tournée-monté, onde a estrutura do
exercicio seria a seguinte: filmar aproximadamente um minuto, no qual os primeiros trinta
segundos fossem coerentes entre imagem e som e na segunda parte do minuto a discordancia
deixasse o espectador confuso em relacdo a situacao, lugar, fala etc, prévia. Neste caso, 0 som
conduziria a atencdo do espectador para a situacao que estd acontecendo realmente. Exemplo:

na imagem temos a silhueta de um casal de jovens conversando no patio ao longe (filmados a

22 <O campo definido por um plano de filme é delimitado pelo quadro, mas acontece, frequentemente, que
elementos ndo vistos (situados fora do campo) estejam, imaginariamente, ligados ao campo, por um vinculo
sonoro, narrativo e até mesmo visual” (AUMONT & MARIE, 2003, p. 132) [o grifo ¢ meu, para destacar a
importancia do som para identificar qual elemento fisico esta fora do campo de visdo do espectador]

% tournée-monté: filmado/montado exercicio proposto por Alain Bergala inspirado no modo de filmar de Jonas
Mekas, pelo qual todos os planos a serem filmados sdo previstos e a montagem ¢é realizada na propria camera,
isto &, ndo tem montagem posterior a filmagem.
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contra-luz). Escuta-se uma mdsica romantica, um lento zoom-in** comeca a ser realizado a
partir do segundo 30 e escutamos o seguinte didlogo: ele “~ S6 um tempo”, ela: “ — Eu sei
como é..” ele: “liga quando quiser...” ela: (siléncio...) O zoom continua até atingir o
enquadramento da janela e deixar bem a vista o casal que estd dentro da sala de aula
terminando um namoro. O som que se ouvia, na verdade, era um aparelho de som ligado e
alguém escutava esta musica na sala. Tal pessoa aparece e desliga o aparelho de som no qual
esta escutando tal musica. Propus para 0s alunos executarem o exercicio em um unico plano
ou em mais de um. Para fazer tal atividade a turma foi dividida em dois grandes grupos.

Como parte do planejamento da quarta aula (anexo) estava prevista a exibicdo e a
discussdo dos exercicios produzidos pelos alunos. Porém para respeitar o ritmo de producéo,
foi necessario fazer mais uma aula na qual discutimos 0s exercicios e o processo dos mesmos.

Para executar a anélise a posteriori, todas as atividades propostas foram filmadas por
uma bolsista do grupo de pesquisa. Complementarei as analises fazendo anotagdes pessoais
no meu caderno de campo. Apds as aulas me afastei do campo da pesquisa para realizar tais
analises. Este procedimento também ajudou a ter um olhar (e uma escuta) de fora com
algumas destas experiéncias de construcdo de um ponto de escuta em aulas de cinema numa

escola de Educacdo Basica do Rio de Janeiro.

2.3 Sobre o metodo de analise: a analise microgenética

A andlise microgenética na escola é
particularmente interessante porque permite
observar como ocorre O pProcesso ensino-
aprendizagem, quais sdo as qualidades do
contexto de determinada sala de aula, e assim
detectar quais sdo as habilidades comunicativas
necessarias durante os processos de interacédo que
facilitam ou dificultam a ocorréncia da
aprendizagem (KELMAN & BRANCO, 2004, p.
95)

Como ja visto anteriormente, nas palavras de Hall (1997), a cultura tem se tornado
central nas teorizacdes sociais. E possivel notar ainda na perspectiva deste autor que a ideia de

cultura esta intimamente ligada a linguagem. Em sua analise

* Termo usado para designar uma aproximacao da cAmera de um plano geral, de onde se mostra um

todo, para um elemento particular deste todo. Tal aproximagao é feita utilizando a lente zoom da camera.
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cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes sistemas de
classificacdo e diferentes formagdes discursivas aos quais a lingua recorre a
fim de dar significado as coisas. O proprio termo “discurso” refere-se a uma
série de afirmacdes, em qualquer dominio, que fornece uma linguagem para
se poder falar sobre um assunto e uma forma de produzir um tipo particular
de conhecimento (HALL, 1997, p. 29)

Seguindo as pistas deixadas pelo autor, atrevo-me a inferir que as aprendizagens e o
desenvolvimento que acabamos adquirindo chegam a nés pela via da linguagem. Desta forma,
sou levado a inferir que se lermos o fendmeno pelas lentes da psicologia da aprendizagem,
vamos perceber uma aproximagao com a perspectiva vigostkiana. Lev Vigotski, que segundo
Leite (2012) foi um “pioneiro na area da psicologia a ressaltar o papel da escola no
desenvolvimento mental das criancas” (p. 51), desenvolveu o conceito de microgénese.
Segundo Kelman e Branco (2004), este conceito surgiu engquanto Vigotski preparava
individuos para um experimento. As autoras apontam que ele observou que 0S processos
mentais mais relevantes desses sujeitos se davam no “aqui e agora” das situagdes vividas do
que no resultado do experimento proposto.

Segundo Leite (2012),

Vygotsky fala em quatro entradas de desenvolvimento que, juntas,
caracterizariam o funcionamento psicoldgico do ser humano. Uma é a
Filogénese, que é a histdria da espécie humana; outra é a Ontogénese, que é
a historia do individuo da espécie; outra a Sociogénese, que é a historia
cultural, do meio cultural no qual o sujeito estd inserido; e a Microgénese,
que é o0 aspecto mais microscopico do desenvolvimento. (p. 51)

Este ultimo representa o dominio genético do conhecimento (KELMAN &
BRANCO). Vale a pena lembrar que o uso do termo genético® aqui ndo esta relacionado ao
campo de estudos da Genética enquanto ciéncia, mas a um segundo significado da palavra.
Génese como principio, origem, que neste caso seria do desenvolvimento. Olhando desta
forma, a microgénese é 0 espacgo entre o que ndo se sabe e 0 que se pode saber (LEITE, 2012).
Desta forma, lancar mdo de um instrumento metodoldgico gue se ancore na microgénese seria
uma maneira de se observar processos de desenvolvimento de um grupo de individuos nas

suas interacdes, pois

permite, em ultima analise, que se observe a seqliéncia do fendmeno e os
processos de mudanca experienciados pelo individuo (MACIEL, 2000). E
uma abordagem metodolégica apropriada para o estudo dos fendbmenos que

% “Relativo & génese, a geragdo, ou a genética; genésico” (FERREIRA, 2000, p. 345)
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influenciam a relagdo entre cultura e socializagdo, (..) (KELMAN &
BRANCO, p. 95)

Trata-se de um tipo de abordagem metodoldgica, qualitativa, que permite ao registrar
os discursos poder analisa-los repetidas vezes identificando categorias de analise a posteriori.
As categorias surgem a partir das interacbes sociais e é possivel assim, analisar e identificar
aprendizados que emergem das trocas entre professores e alunos e entre alunos e alunos.

A andlise microgenética é um procedimento metodoldgico oriundo do campo da
psicologia e “constitui um instrumento teérico e metodologico adequado para operacionalizar
o conceito vigotskiano de ZDP?® e revela a natureza fundamentalmente interativa do
desenvolvimento cognitivo” (FRESQUET, 2008, p. 148). Falando das etapas mais especificas
do trabalho, € valido trazer as contribuic6es de Siegler e Crowley apud Fresquet (2008) acerca

do processo da analise microgenética:

(1) as observacdes se estendem por todo o periodo da mudanca desde o
inicio dela até 0 momento em que um [novo] estado relativamente estavel é
alcancado; (2) a densidade das informacBes é alta conforme a taxa de
mudanca do fenbmeno; e (3) o comportamento observado € sujeito a uma
intensa analise de tentativa por tentativa [isto é, de cada passo da sequéncia
de acdes], com o objetivo de inferir o0 processo que produz tanto os aspectos
guantitativos quanto os qualitativos da mudanca (p. 148)

A evidéncia da efetividade de tal método em pesquisas como esta pode-se perceber
nas que foram realizadas por Kelman (2005) e por Leite (2012). Kelman, em sua tese de
doutorado procurou observar através da analise microgenética como as interacoes entre alunos
surdos podem influenciar a inclusdo, quer promovendo-a, quer inibindo-a. J& a pesquisa de
Leite, com sujeitos de pesquisa mais proximos dos quais construi esta pesquisa, procurou
investigar como se inicia uma relacdo de aprendizagem de cinema no espaco escolar, a partir
de uma experiéncia contemporanea de introducdo ao cinema na escola.

O objeto desta pesquisa configura-se num campo de interfaces, que pode ter diferentes
prismas de analise. Por se tratar de um objeto que lida com diferentes perspectivas, acredito
que a analise microgenética, por ser uma ferramenta mais abrangente se mostrou mais
adequada a esta pesquisa.

Para que fosse possivel analisar os didlogos, todas as aulas definidas para o trabalho
com o ponto de escuta foram filmadas. Tais aulas, que ja foram descritas e estdo em anexo,

consistiram na primeira parte da pesquisa, na qual os dados foram construidos. Tomo tal

%6 7ona de Desenvolvimento Proximal.
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afirmacéo partindo do pressuposto de que nenhum objeto de pesquisa em ciéncias humanas
esta pronto a espera de seu pesquisador para ser analisado. Até porque 0s objetos de pesquisa
em ciéncias humanas sdo produzidos pelos sujeitos, quando ndo sdo eles préprios 0s objetos.
Os dados obtidos também tém interferéncia daquele que se prople a pesquisar, pois

esses dados certamente ndo existem independentemente da presenca do
pesquisador e de sua atividade. E ele, na verdade, que os faz aparecer como
dados: pela escolha de um ponto de vista e o0 recurso a diversos
instrumentos, seleciona alguns elementos, transformando-os em informac6es
significativas. (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 133)

A segunda etapa da pesquisa consistiu em analisar os registros filmados e de caderno
de campo, vendo trés vezes cada aula tomado pelas ideias de Jean Louis Comolli (2008). Este
autor aponta que quando se esta no papel de espectador, € preciso “aceitar crer no que vemos
[entremeados pelo] comecgar a duvidar — sem deixar de crer” (p. 11). Desta forma, assisti a
primeira vez para crer, a segunda para duvidar e a terceira para tensionar esta dialética. Apos
a visualizagdo, selecionei aqueles grupos de frames nos quais realizaria uma analise
microgenética exaustiva dos dialogos, identificando categorias de analise.

Esta metodologia ainda possibilitou aprofundar o conhecimento e a efetividade do
metodo audiovisual (CHION, 2011) escolhido para analisar o ponto de escuta e permitiu
perceber quais pontos de escuta (CARVALHO, 2009; CHION, 2011) ficaram evidentes no
processo e a reverberacdo destes conceitos nos processos de criacdo dos alunos. Como a
intencdo desta pesquisa foi levar alunos de educacdo bésica a identificar a construcdo do
ponto de escuta como espectadores e realizadores, a analise microgenética se apresentou

como uma metodologia apropriada para acompanhar o processo e a reflexao sobre este.
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3. ANALISE MICROGENETICA DAS AULAS DE SOM NO CINEMA

O som tem um grande potencial evocativo que (...)
estd vinculado as possibilidades conferidas ao
espaco fora da tela — o espaco de acdo e,
consequentemente percepcdo, fora dos limites
impostos pela janela do filme — onde o espectador
é obrigado a construir as suas proprias imagens
de acordo com suas memdrias auditivas,
relacionando de forma concreta ou abstrata o que
ndo vé com as imagens mostradas na tela
(CARVALHO, 20009, p. 82)

A epigrafe aparece como um convite para se pensar 0 que 0 espectador ouve enquanto
vé os filmes aos quais assiste. A escuta esta intimamente ligadas com a visdo que se tem do
mundo e com o conhecimento que se guarda a partir dos sons que séo dados a escutar. Com 0
objetivo de perceber as escutas dos estudantes participantes desta pesquisa, neste capitulo
realizo a analise dos episodios selecionados para a analise microgenética. A escolha de
episodios permite observar mais de perto, como num close, as passagens que revelam de perto
0 processo de aprendizagem (LEITE, 2012, p. 53).

Ap0s assistir aos registros filmados das cinco aulas trés vezes e recorrer também aos
registros cursivos, selecionei alguns grupos de frames como elementos de analise para a
construcdo de um ponto de escuta. Ao (re)vé-las, alguns fenbmenos reincidentes nas aulas
puderam ser notados gerando categorias de analise. Desta forma, as categorias de analise
emergiram a partir dos fenémenos reincidentes: tipos de escuta, devires imaginativos a partir
do que se escuta, distorcdo imagem x som, processo de escolhas sonoras nos exercicios,
manipulacdo da invisibilidade do som (como espectadores e como produtores).

O detalhamento e a analise dos episddios serdo executados atendendo a alguns
procedimentos para facilitar a leitura: no inicio, o lugar e a data; a seguir, o tempo dos frames
recortados para analise das falas. Aquelas pronunciadas pelos estudantes serdo transcritas em
Times New Roman 11 e apresentadas sempre a esquerda. Os aspectos nao-verbais como
postura, fisionomia ou outros relevantes serdo apresentados com a mesma fonte, em italico,
ao lado de cada fala. As intervencdes dos demais participantes serdo apresentadas a direita,
em Arial 10. Os textos relativos a descri¢cdo de aspectos gerais — quadro a quadro sobre a
atividade desenvolvida, o posicionamento da turma, entre outros aspectos — serdo
apresentados em Arial 9. JA 0 texto da andlise microgenética, propriamente dita, aparece em

Times New Roman 12. A ordem na qual os estudantes aparecem se da de modo subsequente,
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a medida que cada um foi falando. Isto vai fazer com que o estudante # 1, por exemplo, possa
ser uma pessoa diferente em cada grupo de frames. A ordem dos didlogos mostra fatos que
aconteceram subsequentemente, ou seja, ndo ha recortes significativos dentro dos trechos
selecionados para a analise. Nos eventuais casos serdo incorporadas informacdes necessarias

quanto ao recorte, quando houver.

Sao Jodo de Meriti, 12/09/2012

10:12 —10:18

Sala de Informética do CIEP 175 — José Lins do Rego
Professor # 1 — o professor de Lingua Portuguesa

Professor # 2 — o funcionario da secretaria

Estudantes # 1 a 5 (porém na sala havia 6 meninas e 5 meninos)
Passeur — 0 pesquisador

Os estudantes estdo assentados em fileiras por conta do espago pequeno da sala para se organizarem
de outra maneira. Eles estdo vendo o primeiro trecho de “Mutum”, apds terem s6 escutado a cena e depois
assistido sem som. Trata-se do trecho no qual uma tempestade se forma. As falas a seguir, aconteceram depois
de assistirem a cena pela terceira vez, com imagem e som:

Estudante # 1: Ali eu acho que ndo foi natural
ndo, (falando da chuva e dos personagens na cena)
porque como que eles estdo andando pra la e ca o
cara e o0 burro ndo estdo nem molhados?

Passeur: Nao esta ndo? (o passeur se volta para
0 computador onde estava o filme, como para
conferir)

Estudante # 2: Claro que esta! (quase que
gritando)

Estudante # 1: Ndo da pra ver que estdo molhados
nao, caral

Estudante # 3: Olha a intensidade da chuva antes!

O passeur projeta o trecho novamente para conferir. Enquanto assistem, o estudante 1 fala:



72

Estudante # 1: Olha l&! Nao da nem pra ver que
eles estdo molhados!

O passeur sai do lugar para mostrar na tela as gotas de chuva

Professor # 2: A calca dele ndo ta molhada néo,
parece...

Estudante # 3: Estd molhada, Esta molhada!

Estudante # 1: A calca do cara, aquela calca ali, se
cair um pingo d’4gua vai ficar marcada a agua ali!

Estudante # 2: Esta chuva ndo é cenografica, né?

Na fala desconfiada dos alunos quanto a verossimilhanca da cena, pode-se perceber
um tom de curiosidade, de ndo saber. Ha uma tentativa de descobrir como esta foi feita, como
se deu o processo de criacdo da tormenta que eles véem na tela. Rever o filme leva os
estudantes a pensarem nas escolhas do diretor e imaginarem como a cena foi feita. Tais
reflexdes dos alunos vao ao encontro do que sugere Bergala (2008) ao propor a pedagogia da
criacdo. Neste dialogo se tencionaram os gestos de crer-duvidar daquilo que aparecia na tela,
como marca forte da experiéncia de se ver cinema (COMOLLI, 2008)

Outro elemento que chamou a atencdo na ultima fala do estudante # 2 foi o uso da
palavra ‘cenografica’. Nela, o estudante manifesta davida, desconfianca em relacdo ao que Vé.
Ao que tudo indica, ele pensava que a chuva que aparece no filme ndo era fabricada, era real.
Percebe-se o tom de curiosidade, de querer saber a “veracidade” da chuva. No contato com o
cinema, querer descobrir como foi feita uma cena é o passo inicial para o processo de
apropriacdo e de criacdo cinematografica (BERGALA, 2008), é um gesto de emancipacdo do
olhar e da escuta do espectador (RANCIERE, 2010b).

Professor # 1. Vocés estdo pensando s6 na
imagem.

Estudante # 2: O bagulho no cinema é o0 som, é 0
som! (falando com ar de zombaria)

Passeur: Vocés ndo perceberam que quando a
chuva cai, o som fica diferente?

Estudante # 3: Sim. Fica.
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Professor # 1: Vocé tem como colocar (de novo)
o trecho especifico em que acontece isso?
(falando com o passeur)

Passeur: Tenho, tenho sim!

O passeur volta a cena onde acontece a quebra, onde acontece a mudanca de som que significa a
mudanca sonora de um vento, onde a chuva se forma para a chuva caindo, propriamente dito. Enquanto o trecho
€ visto — e escutado —, 0 passeur e o0 professor sinalizam aos estudantes o momento da quebra.

Neste pequeno dialogo é possivel perceber dois fatores a se considerar. O primeiro
deles é a importancia das intervencdes dos professores e do passeur para ajudar a ouvir, para
conduzir a concentracdo da atencdo naquilo que pode parecer sutil ou passar despercebido.
Fica claro aqui que ha um enderecamento (ELLSWORTH, 2001) bem especifico do professor
#1. Gragas a sua fala, os alunos séo orientados a olharem, e fundamentalmente a escutarem,
neste caso, 0s elementos sonoros da cena da tormenta.

O segundo fator é a percepcao de uma hierarquizacdo velada entre a imagem e o som.
O que estava em jogo no trecho ndo era a imagem. O que se intentava era que os alunos
percebessem a proeminéncia do som no discurso da narrativa, pois as falas eram
pouquissimas. Em sua dissertacdo de mestrado ja citada neste texto, Costa (2003) vai chamar
a atencdo para o fato de que no cinema historicamente ha uma primazia da visdo sobre a
audicdo na percepc¢do da obra cinematografica.

Passeur: Percebe que da uma... (ele faz o sinal
de uma quebrada)

Professor # 1: Perceberam? Da uma quebrada.
Estudante # 2: Entdo a chuva é cenogréafica?

Professor # 1: Qual delas?
Estudante # 2: Ai eu ndo sei...

Professor # 1. A do momento antes da quebrada
ou apas a quebrada?

Estudante # 2: Ah, eu ndo sei explicar ndo (quase
gue sussurrando)

Passeur: Mas o que eu estou pensando aqui, ndo
€ nem se é cenogréfica ou ndo, mas se ha
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diferenca de som entre quando a chuva esta se
formando e quando a chuva acontece.

Professor # 2: A questdo ndo € nem se é
cenografica (enquanto o passeur fala, querendo
confirmar)

Estudante # 3: H&. (sussurando, respondendo a
colocacdo do passeur)

Estudante # 2: Ha. Fica com o som mais alto,
mais é... mais grave, mais agudo, mais forte. (algo
confuso)

Estudante # 1: Mais especifico...

Passeur: Tem um som mais especifico, vocé
falou... E mais ou menos isso... Especifico, de
agua caindo.

Estudante # 3: Ah, fica mais explicado...

A intencdo do enderecamento da escuta era colaborar com os estudantes para que eles
percebessem a mudanca sonora. O estudante # 2 insiste em saber se a chuva é cenogréafica ou
ndo. Ao ser interpelado pelo professor # 1 o estudante € convidado a se expor, a responder de
qual dos dois momentos da chuva ele falava. Ele acabou ndo falando muito. Giroux (1992)
aponta para a dimensdo da voz dos alunos na construcdo curricular da escola e por
consequéncia, nas interacdes na sala de aula. O posicionamento dos alunos so é possivel
quando estes se apercebem como sujeitos que protagonizam O processo e que nao apenas
passivos ouvintes. Talvez por ainda ndo possuir tal consciéncia o estudante # 2 se esquivou de
responder mais veementemente. Outro fator importante é saber o que falar para se posicionar
usando o poder da voz. Ao dizer como ficava o som da chuva apds a “quebra”, o estudante #
2 criou uma verdadeira confusdo no que diz respeito aos conceitos que utilizou. Ele disse que,
ao mesmo tempo, o som ficava mais agudo e mais grave, talvez usando as palavras como
sinbnimas, quando que na verdade essas palavras sao contrarias. (Agudo e grave é como se
pode definir o parametro da altura do som, ou seja, se 0 som é mais fino — agudo — ou mais
grosso — grave).

Obstante a isto, penso que o estudante # 2 procurou fazer uma descricdo que
corresponderia a uma escuta reduzida (CHION, 2011), na qual o espectador faz do som um
objeto de observacdo. O estudante # 1 pareceu-me mais consciente da sua resposta, sendo
mais econdmico nas palavras e com um posicionamento mais firme em relacdo ao que
escutou, expresso no seu modo de falar. Um aspecto relevante neste trecho da sequéncia de
frames é a Gltima fala do estudante # 2. Ao se expressar, ele esta fazendo alusdo ao que o
passeur disse acerca de como é o som apos a “quebra”. No argumento do aluno fica nitido o
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quanto ele ainda estd mergulhado na logica da ordem explicadora da qual fala Ranciere
(2010Db). Nas palavras do autor,

explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que
ndo pode compreendé-la por si s6. (...) A explicacdo é o mito da pedagogia, a
parabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos ignorantes,
espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos
(RANCIERE, 2010, p. 23-24)

Um aluno consciente da sua atuacdo rompe com estas dicotomias historicamente
datadas, se constituindo como um sujeito que tem poder de aprender por si proprio e de fazer
escolhas para si e para o seu grupo social, e ainda, de se posicionar criticamente frente a algo
que lhe é posto.

O dialogo tem continuidade com o passeur chamando a atengdo para os diferentes sons do
trecho.

Passeur: Dos blocos de sons que a gente
escutou, a gente escutou sons de chuva, ruidos,
qual o dominante sonoro mais destacado?

Estudante # 1: A chuva que eu estava caindo ai
(apontando para a tela)

Passeur: O som da chuva é o mais denso. Agora
percebem que aqueles ruidinhos enquanto a gente
s6 escutava, na verdade o que sao? O vento pela
casa derrubando tudo: panela, caneco, as
vasilhas...

Estudante # 3: As roupas...

Passeur: E, mas as roupas ndo fazem um barulho
tao significativo.

Professor # 1. Engracado é que assim, quando
eu s6 ouvi (fazendo aluséo ao fato de ter escutado
a cena sem a imagem como guia), eu tinha a
nitida impressdo de que a cena acontecia num
ambiente interno.

Estudante # 1: Eu também.
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Professor # 1: Por mais que haja sons externos, o
fato de a panela estar caindo, de ter gente
conversando... Parecia que era dentro de uma
casa.

Estudante # 1: Eu achei que era dentro de uma
casa e ndo do lado de fora.

Este trecho chama a atencdo porque alude ao método. Ao falar em dominante sonoro,
emerge 0 método das méascaras adotado para a analise do som dos trechos (CHION, 2011).

Neste trecho, também, percebo que os participantes estdo atentos ao que Schafer
(2001) chama de paisagem sonora. Ao falar que achava que a cena acontecia num ambiente
interno, o professor # 1 da evidéncias de que ele ao escutar a cena criou uma paisagem sonora
em sua mente que o remetia a um ambiente que ndo era um quintal, por exemplo, como é o
caso do trecho. J& o estudante # 1 explicita que para ele a paisagem sonora da cena remetia ao
interior de uma casa.

Com relagdo as escutas, noto que o professor # 1 esta atribuindo uma escuta causal
(CHION, 2011) aos sons percebidos, quando afirma ter escutado panelas caindo e gente
conversando. Ele reconhece o que causou tais sons e acha que 0 espago sonoro é uma casa,
pois esta concentra todos 0s sons que estdo na cena. No entanto, o estudante # 1 parece fazer
uma escuta convergente (CARVALHO, 2009), quando fala que pensou que a cena era dentro
de uma casa e ndo do lado de fora.

Passeur: Isso pode levar a gente a pensar... Hein
gente! Pessoal! (como que querendo chamar a
atencdo, por causa das falas simultdneas como
descrito acima) Isso pode levar a gente a pensar
que talvez, a gente se colocando no lugar de
diretor pra questionar isso, serd que essa chuva
néo foi fabricada com a pos-producéo, no estudio?

Estudante # 4: Acabou a graca...
Estudante # 1: Eu acho que foi isso!

Passeur: Pode ter sido!
Estudante # 3: Mas o som ndo! (afirmando)

Passeur: Eu to falando do som, ndo da chuva
(referindo-se ao fenémeno visual da chuva). A
chuva pode ter sido de verdade, € bem provéavel.
Tanto que é isso que eu acho que d& a sensacao
de estar num lugar fechado.
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Professor # 1: Porque o0 som parece assim t&o...
Parece meio abafado... que o som esté abafado.

Estudante # 2: Parece que esta numa cachoeira.
Professor # 1: Parece que captaram ao ar livre.

Estudante # 3: E mesmo, parece um campo, S&0
amplos também os raios...

Passeur: E como se o diretor quisesse enfatizar o
vento, querendo dizer que vai desabar o temporal.

Professor # 1: Os trovdes sao muito fortes, muito
potentes.

Estudante # 2: Sdo aquelas folhas de aluminio que
ficam batendo.

Estudante # 1: E, aquelas que ficam mexendo...

Passeur: Pode ser que seja...

A pergunta do passeur acaba desempenhando um papel importante nesse processo de
instauracdo da duvida, da desconfianca. O estudante # 4, que até entdo ndo havia se
manifestado, emite uma fala um tanto decepcionada, parecendo nao querer abrir mdo do gesto
ingénuo de ver, acreditando plenamente em tudo o que vé. Ja o estudante # 1 incorpora o
convite a dialética crer x duvidar (COMOLLI, 2008). Uma certa resisténcia a duvida parece
emergir na primeira fala do estudante # 3, quando este afirma que o som ndo foi mexido
posteriormente.

ApoOs se inaugurar um espaco de davida, os alunos comecaram a criar comparacdes
para 0 que eles escutaram, elucubrando possiveis modos de producdo dos sons. No momento
no qual o estudante # 3 fala do som dos raios, o estudante # 2 fala das folhas de aluminio que
podem produzir sons que realmente lembram muito o som de um trovao quando agitadas. A
partir da fala do estudante # 2, podemos estabelecer uma rela¢do com a abordagem triangular
de Barbosa (1995), no que diz respeito especificamente a dimensdo da apreciacdo. A
apreciacdo € o proprio ato de estar entrando em contato com o trecho, deixando-se fruir com a
obra de arte. A contextualizacdo esta subjacente ao processo, mesmo ndo estando evidente
neste trecho de conversa. O que chama a atencdo neste dialogo € a postura criativa, mesmo
que no plano simbdlico. Quando o estudante # 2 fala das folhas de aluminio, penso que se ele
fosse criar uma chuva e precisasse de trovdes, ele faria uso de tal recurso.

O filme é composto de pré-producdo, producdo e pos-producdo (BERGALA, 2008). O
fato de o passeur ter citado a mixagem de som na etapa de pds-producdo causou um dialogo
interessante, que se segue...
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O professor # 2 que estéd assentado um pouco mais afastado do grupo entra no dialogo

Professor # 2: Pode ser que sim, o som pode ser
filmado separado, mas ele pode ser alterado
dentro daquela filmagem. (falando para os
estudantes)

Passeur: Num momento posterior!

Professor # 2: Vocé cria o som dentro daquele
video, e... Sdo duas linhas: uma linha de video e
uma linha de som. Vocé pode alterar aquele som
ainda, pode abaixar ou aumentar.

Estudante # 1: Esta parecendo que eles fizeram o
som fora da cena e depois colocaram 0 som na

cena, porque o som ta muito forte pra poucas falas.

Estudante # 2: Igual desenho animado?

Professor # 2: Entdo, isso que eu coloquei agora:
vocé pode editar esse som! Eu posso filmar vocé
aqui falando, depois eu boto na edicdo e eu
aumento a sua fala ou eu abaixo a sua fala.

Professor # 1: Pode aumentar o som do ar
condicionado (fazendo alusdo ao aparelho de ar
condicionado da sala)

Passeur: E eu penso que € o que pode ter
acontecido ali. Porque assim, vocés percebem que
€ um espaco aberto?

Estudante # 1: Eu quase ndo escutei a mulher
falando com a garota na hora que a garota estava

correndo, pegando a roupa.

Estudante # 1: Eu acho que teria. (convictamente)

Passeur: Entdo, ai eu imagino que se tivesse
usado a gravacdo exata da camera no espaco,
teria aparecido mais a voz da mulher. Ou ndo?
N&o sei, o que vocés acham?

Passeur: Talvez teria ficado mais em evidéncia,
entenderam?
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Professor # 1: Estéa claro que ai, ela (a diretora do
filme) quis evidenciar o fenbmeno em si... A chuva,
os ruidos que ela é capaz de produzir!

Passeur: Exato. E o quanto que estes sons...

Professor # 1: Abafam o som das pessoas, das
acOes das pessoas, as falas das pessoas...

A fala do professor # 2 neste trecho pode ser o resultado do processo dialégico entre
som — que estava sendo produzido pelos outros sujeitos participantes — e o seu siléncio. Ele
apresenta lampejos de como € um processo de edicdo de som na pos-producdo
cinematogréfica. O estudante # 2 logo estabelece uma relacdo com o desenho animado,
revelando seu repertorio cultural (CHAUI, 2006). J& o estudante # 1 fala de sua dificuldade
em entender as falas nessa parte do filme. O passeur novamente instaura uma ddvida com
relacdo ao processo de producdo. Ele pergunta como ficaria o dialogo em relacdo aos outros
sons se fosse usado o som da cAmera durante a gravagdo. O posicionamento do estudante # 1
foi preciso ao concordar com o passeur a possivel diferenca na audicdo desses sons se apenas
tivessem usado o som direto. O professor # 1 encerra a discussdo apostando numa possivel
escolha da diretora do filme: “enfatizar a chuva em si”.

Dos onze estudantes presentes na aula, apenas cinco se manifestaram em algum
momento da discusséo.

S&o Jodo de Meriti, 19/09/2012

10:11 — 10:15

Sala de Informatica do CIEP 175 — José Lins do Rego
Professor # 1 — o professor de Lingua Portuguesa
Professor # 2 — o funcionario da secretaria

Estudantes # 1 a 5 (na sala havia 5 meninas e 6 meninos)
Passeur — 0 pesquisador

Esta foi a segunda aula sobre o som no cinema e o ponto de escuta. Os estudantes ndo eram
exatamente 0s mesmos que estavam presentes na aula anterior. Eles estavam organizados em fileiras por conta
da disposicéo da sala. A discussdo que sera transcrita e analisada aqui aconteceu apés os estudantes terem
escutado o curta “Vida Maria” sem ter visto as imagens. Enquanto o curta estava terminando, alguns alunos ja
comegaram a expor suas impressdes acerca dos sons gque ouviram.

Estudante # 1: Esta repetindo? (ao se referir ao
trecho final do curta, pois tem a mesma ideia
musical do comeco)
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Estudante # 2: Isso que eu ia falar

Estudante # 3: E isso mesmo...

Antes mesmo de o curta acabar de fato, o estudante # 4 fala...

Estudante # 4: Eu ouvi muito som!

Passeur: Vamos I&! Primeira pergunta!

Estudante # 3: Tem mée no filme!

Passeur: Oi?

Estudante # 3: Tem mée no filme

O passeur faz um esboco de sorriso para 0 aluno, como se esperasse mais respostas antes de
confirmar as hip6teses que vao aparecendo.

Professor # 1: Nao esperou nem fazer a primeira
pergunta! (rindo um pouco)

Passeur: Vamos fazer o seguinte: fagam uma
descricdo geral, assim, uma consisténcia sonora
do que vocés escutaram.

Estudante # 4: Os instrumentos tocando, iSso é o
gue eu sei...

Estudante # 1: Violdo, piano...

Estudante # 4: Pandeiro...

Passeur: Entdo tem musica? Tem musica?
Estudante # 1: Tem!

Estudante # 4: Tem! O tempo todo!
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Passeur: Tem ruido?
Estudante # 1: N&o
Estudante # 4: Tem! (categoricamente)
Estudante # 1: Nao!

Estudante # 5: N&o! (ambos falam reabatendo o
estudante 4 como se ele estivesse errado)

Passeur: Tem? (perguntando ao estudante 4)

Estudante # 4. Tem! Na hora que ele vai falar
com a mde e com o pai, que [ele] fala “- Béncao,
mae! Béngéo, pai!”

Estudante # 1: Isso é ruido?
Passeur: Mas isso nao é ruido!

Estudante # 4: N&o, mas tipo parece que tem
alguma porta que estd abrindo ou fechando, ou
uma janela.

Os estudantes ja& comecam o didlogo percebendo que uma ideia musical que se
apresenta no inicio do curta se repete no final, demonstrando assim indicios de uma escuta
causal (CARVALHO, 2009; CHION, 2011). E possivel classificar tal escuta como causal
mesmo sem eles terem visto o(s) elemento(s) produtor(es) do(s) som(ns) — neste caso 0S
instrumentos musicais. Chion exemplifica muito bem isto: “podemos muito bem ouvir uma
locutora de radio da qual ndo conhecemos nem o fisico, nem 0 nome; isso ndo nos impede de
abrir na nossa memoria uma ficha sinalética vocal e pessoal dessa locutora (...)” (p. 28). Os
alunos ndo possuem uma referéncia visual do que eles estdo escutando. Numa atitude de
escuta reduzida, na qual se percebe caracteristicas do som, eles conseguem identificar porque
observam que o timbre, a altura, a intensidade e a textura dos sons que eles ouviram no final
do curta, sdo iguais aos dos sons do comego.

Por conta de estar bem atento aos poucos didlogos da obra, o estudante # 3 conseguiu
perceber que no filme hd uma figura materna. Isto é possivel porque o aluno ouve os filhos
falarem “- Béngdo, mae!” O passeur ndo continuou o assunto de ter mde ou ndo, para adiar a
surpresa, manter o0 suspense e permitir que outras hipoteses fossem levantadas. Porém deixa
indicios de que isto é verdade quando esboca um sorriso para o aluno. Tem ele a intencdo de
com essas surpresas vir a provocar um encontro dos estudantes com os filmes. Segundo
Bergala (2008), “esse encontro depende muito mais de uma iniciagdo do que da
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aprendizagem, e a escola [porque também ndo o professor] nunca poderd programa-lo ou
garanti-lo” (p. 62).

Cabe ao professor, como um intelectual transformador, proporcionar este encontro,
pois nos termos de Giroux (1992), eles devem ser pessoas que “tratem os estudantes como
agentes criticos, problematizem o conhecimento, utilizem o didlogo e tornem o conhecimento
significativo de tal modo a fazé-lo critico para que seja emancipatorio”.

O passeur continua com indagacgdes proprias do método das mascaras (CHION, 2011),
pedindo aos estudantes para fazerem uma descricdo geral da cena, explicitando sua
consisténcia sonora. Eles falam acerca dos instrumentos que escutaram, e O passeur,
generalizando chama de musica. Ao serem interpelados se ha ruido, a maioria dos estudantes
responde que ndo, e s6 um responde que sim. Ao justificar sua resposta, o estudante # 4 diz
que escuta som de porta ou uma janela batendo. Ao rever o curta “Vida Maria” no trecho
exato que o estudante # 4 diz, pude perceber que ndo ha nenhum som sequer parecido. O
Unico som diferente que had € um som que lembra o de um instrumento de corda beliscada,
porém provavelmente criado por um sintetizador. Carvalho (2009), baseando-se em Oliver
Sacks, um neurologista britanico, vai nos informar que “a expectativa e a sugestao podem nos
induzir a imaginar uma percepcdo Sonora mesmo que esta ndo ocorra realmente”.
Corroborado pela fala do autor penso que tal fenémeno possa ter acontecido com o estudante
# 4. Nao havia nenhum som de porta ou janela batendo naquele trecho do curta. Sua escuta
pode ser sido fruto do que sua imaginagdo formou como paisagem visual correspondente a
paisagem sonora criada no exercicio.

Passeur: N&o teve algum momento em que vocés
perceberam alguma coisa tipo: Tum, Tum, Tum?

Estudante # 4: Eu ouvi... Parece um tambor.
Estudante # 1: Parece que eu ouvi. E!!

Passeur: Parece 0 qué?
Estudante # 5: Um tambor.

Passeur: Entdo, tem falas...?

Estudante # 1 e # 4: Tem, tem “- B&ncdo mée,
béngdo pai”

Passeur: Agora a pergunta para a gente poder
categorizar. Tem trés tipos de sons. Quer dizer: a
musica, as falas e os ruidos. Qual seria o
dominante sonoro que vocés ouviram?

Estudante # 4: Os instrumentos!
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Passeur: Sim, a musica (retrucando o estudante e
generalizando os instrumentos como sindnimo de
musica).

Neste trecho do didlogo, é possivel perceber uma preocupacdo do passeur em criar
com os alunos uma categorizacdo dos sons do filme a partir da fonte sonora da qual o som €
produzido. Neste sentido, ele segue a classificagcdo proposta por Flores (2006), ficando de fora
entdo apenas a categoria cenografia sonora.

Passeur: Agora vamos comecar a imaginar um
pouquinho aqui... O que vocés acham que...
(pausa) A muisica € sempre igual? Vocés acham
gue tem alguma nuance, alguma mudanca? (faz
um movimento com as maos: um sobe e desce,
indicando movimento da musica)

Estudante # 4: E, tem varias mudancas.

Passeur: E o que é que vocés acham, o que
vocés pensam que ele quer dizer com isso?
(fazendo alus@o ao diretor do filme)

Estudante # 1: Eu acho que parece que o tempo
esta passando, parece uma cena em que 0 tempo
esta passando.

Estudante # 4: E,(..) o filho estd saindo, ta
chegando e dizendo “- Béncao pai, bén¢ao mae”

Passeur: Por que vocé acha isso? (referindo-se
ao estudante # 1)

Estudante # 1: Porque varias vezes ele fala -
Béng¢do mae, béngdo pai”, entdo da a impressdo
que ele esté vindo e saindo.

Passeur: Mas isso entdo seriam as falas, mas a
musica ndo te da essa impresséo de que o tempo
estd passando (aludindo a primeira fala do
estudante #1)?

Estudante # 1: D4 também, um pouco.
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Estudante # 4: A musica também da, parece
aquela musica de... sem tempo (provavelmente
querendo dizer que a musica é ciclica)

Estudante # 1: Aquela musica de linha do tempo.

Os estudantes sdo questionados se ha alguma diferenca na estrutura da mdsica. O
estudante # 4 responde que sim. Ao serem perguntados sobre qual a inten¢do do diretor, eles
respondem que tém a impressao de mudanca de tempo. Na justificativa, eles dizem que é por
causa das falas dos personagens. Desta maneira, parece que o0s estudantes percebem haver
uma mudanga de tempo na narrativa do filme, porém a primazia da percepcdo no que diz
respeito a “mudanca” esta na voz dos personagens. As vozes sdo os elementos mais precisos
para se perceber qualquer tipo de mudanca num filme, pois elas sdo mais claras e mais faceis
de serem entendidas. Neste sentido, Costa (2003) ratifica a primazia da voz na percepcao do
som no cinema, quando refere que na década de 20, “o fator que levava o publico aos cinemas
era a voz sincronizada, e ndo os outros elementos sonoros dos filmes, musica e ruidos” (p.
28). Penso que hoje ndo seja muito diferente. Por mais que o espectador tenha a percepcao de
outros sons do filme, a voz continua a ser o elemento sonoro mais nitido para perceber
qualquer mudanga significativa na narrativa, por ser quica, também, o elemento sonoro com
qual mais lidamos diariamente e ao qual mais damos aten¢do no nosso contato com o mundo.

O passeur replica dizendo que as falas deixam isso claro, mas o interesse era saber se
a musica dava essa mesma impressdo. Ao justificar a resposta, os alunos explicam que a
musica provoca uma sensacdo de passagem de tempo, mas com a fala do estudante # 4
observo certa precariedade para explicar o fenémeno. Parece faltar palavras. A falta de
vocabulario permite estabelecer uma relacdo com a escuta surda proposta por Carvalho (2009)
na sua dimensdo de incomunicéavel, pois segundo o autor, esta escuta acontece “quando a
comunicacdo ndo se completa, quando pela falta de registros (...) uma mensagem proferida
verbalmente ou instrumentalmente ndo alcanca seu destinatario e ndo realiza seu ciclo, pois
ndo é significada” (p. 76). A duvida que resta € saber se, tendo o aluno uma riqueza vocabular
maior, poderia também interferir na qualidade e discriminacdo da escuta e da comunicacéo
daquilo que é escutado.

Continuando com as respostas, o estudante 5 argumenta...

Estudante # 5: Tristeza.

Passeur: Bem lembrado, vocé me fez lembrar de
outra coisa. (falando com o estudante # 5) A
musica, a medida que vocés iam escutando,
causava sempre as mesmas emocgoes?

Estudante # 1 e 4: Sim, sim.
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Estudante # 3: N&o (balancando a cabeca como
que discordando totalmente)

Estudante # 4: Parecia uma musica de tristeza.

Estudante # 5: Parece até que era um cenario, uma
roca, um lugar muito triste.

Passeur: Como é que €?

Estudante # 5: Imaginei que fosse uma roga, um
lugar muito triste.

Passeur: Por que isso?

Professor # 1: Vocés ouviram o que ele falou?
Estudante # 1: Eu ouvi.

Professor # 1: No que o som ajuda vocé a ter
essa ideia na sua cabeca? Que seja uma roga?

Estudante # 5: Ah, sei 14, uma coisa triste. (como
gue se esquivando de dar a resposta)

Estudante # 1: Porgue parece um lugar muito
triste, muito... sei la...

A argumentacdo do estudante # 5 serviu como elemento disparador para 0 passeur
comecar uma discussdo com o0s alunos acerca das emog¢des que a musica provocou. Os
estudantes # 1 e # 4 manifestaram ter sentido tristeza enquanto que o estudante # 3 discordou
com a sugestdo de a musica provocar alguma emocéo. Por ter escutado a fala do estudante # 3
agora, apenas ao rever os registros filmados, o passeur acabou por ndo problematizar o
porqué da discordancia deste. O estudante # 5 novamente “adivinha”, alids, antecipa o que € a
cena, dizendo que parecia ser uma roga. Provavelmente ele chega a tal conclusdo pelo fato de
a voz dos personagens do filme trazer um sotaque tipico do nordeste do Brasil, o que faz com
que se associe tal fato a pobreza e a miséria, pensamento muito comum no imaginario
brasileiro acerca desta regido. Esta percepc¢ado do jeito de falar, nos remete a um fenémeno do
atual cinema brasileiro, através do qual se esta (re)descobrindo os modos de se falar portugués
(COSTA, 2006).

O professor # 1 fez uma intervencdo com o intuito de conseguir siléncio para poder
escutar o estudante. A sala ndo ficou em siléncio total, pois som e siléncio coexistem
(COSTA, 2003). O professor # 1 queria que 0s alunos criassem uma sensacéo de siléncio para
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que pudessem escutar 0 que o colega estava dizendo. Assim, o professor tentou levar os
alunos a convergir sua escuta para a fala do estudante #5, valendo-se de certo “poder” que, ao
parecer, mais se exerce do que se possui (Obici, 2008). O que chama a atencdo, neste caso, é
como esse poder estd atrelado ao gesto sonoro, ndo apenas ao significado seméntico do
discurso, mas também & maneira como se fala para causar coacdo. A intencdo do professor # 1
era garantir um senso de siléncio para que se pudesse ouvir o que o colega dizia, pois 0
siléncio amplia a sensibilidade aos sons e para isso foi necessario exercer um poder através do
tom de sua voz.

A ultima fala do estudante # 5 me remete a importancia do aluno ter a oportunidade de
se colocar novamente e melhor. Para Henry Giroux, na maioria dos processos de participacéo
da escola as vozes dos alunos tém sido, em geral, suprimidas. Percebe-se aqui a sensibilidade
do professor # 1, ao qual o autor identificaria com um intelectual transformador — termo
também cunhado por Giroux — para dizer ao aluno que repita sua fala.

S&o Jodo de Meriti, 03/10/2012

10:10 — 10:16

Corredor e Refeitorio do CIEP 175 — Jose Lins do Rego
Estudantes # 1 a 5 (grupo de 4 meninas e 1 menino)
Passeur — 0 pesquisador

Neste dia os alunos fariam o primeiro exercicio da aula 3 (anexo). Apés o passeur haver formulado a
proposta, que consistia em filmar alguma parte do espaco fisico da escola sem que se mostrasse com a imagem
gue espago é este. Depois viria um som de extracampo que situasse o espectador que o filmado é a escola.
Num terceiro momento a cAmera abriria para todo o ambiente com o intuito de revelar o que se ocultava. Apds
ter falado a proposta, os alunos sairam pelo espaco da escola para fazerem suas atividades. Algumas
estudantes chegaram atrasadas. Ao encontrar 0 passeur com um grupo no corredor, pararam e entraram neste
grupo para fazer a atividade. O didlogo a seguir mostra o processo de decisdo deste grupo.

Estudante # 1: A gente pode fazer 14 na cozinha.
L& tem varios sons!

Estudante # 2: E...

Estudante # 1: Ai vira de costas (explicando para
a colega para ela fazer um som de costas
escondendo o que se esta fazendo)

Estudante # 3: T4, eu faco a comida, e ai?

Estudante # 1: Ai vocé vira de costas (falando
para a estudante # 3) (para mostrar ao espectador
0 que se faz realmente)
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Estudante # 4: Isso no refeitorio?!

Estudante # 2: Ela mexendo na panela (falando
para a estudante # 4)

A estudante # 4 mexe a cabeca fazendo sinal de negacdo, como quem acha que nao esta certo ou
como se nao tivesse se agradado da proposta. Elas ficam se olhando por um bom tempo como que tentando
pensar em outra coisa.

Estudante # 2: Sei 4, faz desse jeito mesmo!

Estudante # 4: E 0 som?

Estudante # 2: Na panela (ela ri e se afasta um
pouco da roda na qual conversavam)

Os estudantes estdo numa roda, no momento de tomada de decisdes para a criacdo. A
situacdo de ‘“‘criacdo”, materializa, de algum modo, a possibilidade de analisar a terceira
dimensdo da Abordagem Triangular no ensino de Arte (BARBOSA, 1995). A primeira —
apreciacdo — e a segunda — contextualizacdo — sdo consideradas como momentos do fazer
artistico nos quais se constroem recursos para 0 momento da criacdo. Nele se estabelece uma
relacdo profunda com a escolha que, segundo Bergala (2008), € o primeiro gesto do processo
de criacdo cinematografica. Ele atravessa 0s momentos de pré-producdo, producdo e pos-
produgdo. Os alunos “fazem de conta”, imaginam essa vivéncia pela qual passam os cineastas,
atingindo assim um momento crucial da criacdo. Nesta dimenséo do processo criativo, tanto o
cineasta como o estudante tém que “escolher coisas no real em meio a outros possiveis” (p.
135). Como neste caso é um grupo que esta decidindo o que filmar, onde filmar e quem
filmar, as escolhas sdo delimitadas no grupo e refletem uma deciséo coletiva. O resultado
desta decisdo se faz notar quando eles escolhem a cozinha e o refeitdrio como espacos a
serem filmados, a panela como elemento que produzird o som e ao que tudo indica, a
estudante # 3 ird ser a protagonista da producdo sonora do exercicio. A estudante # 4 insinua
que a decisdo do grupo ndo esta muito acertada, quer seja na escolha do espaco a ser filmado
ou na producdo do som. Isto revela um problema ja colocado por Bergala: a (im)
possibilidade da criacdo coletiva (FRESQUET& NANCHERY, 2012). Para o autor, muitos
podem participar do processo de cria¢do sugerindo ideias, produzindo inclusive, mas a criagcdo
é sempre algo individual. Neste caso, esta foi sendo construida atendendo a varias ideias na
sequéncia, consensuando, mas poderiamos dizer que o formato final resultou da soma de
varias criacdes individuais costuradas em um trabalho coletivo de deciséo.

Quando a estudante #4 pergunta sobre o0 som, revela uma preocupacdo em atender os
limites dados para a realizagdo do exercicio. O exercicio propunha como “regra do jogo”
mostrar ao espectador determinado ambiente com 0s sons, para s6 num segundo momento
mostrar a imagem (para ver o planejamento todo, conferir anexo 1). O fato de a estudante # 4
dar atencdo aos limites da cria¢do, nos faz pensar nas ideias de Mitjans Martinez (1997), que
alerta para a relevancia das exigéncias sociais no processo criativo. A criatividade é mais
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desafiada a partir de algo do que se deixada livremente. Pensando na angustia de uma folha
em branco, percebe-se logo que um simples ponto ou uma linha desenhada, j& facilita o
surgimento de uma ideia, da criagéo de algo.

No debate, percebo que também ha uma simulacdo do gesto de dispor os elementos
escolhidos. A etapa da disposicdo consiste em “posicionar as coisas umas em relagdo as
outras” (p. 135). Quando eles decidem que a estudante # 3 ird comecar “fazendo comida” e
depois ird virar de costas revelando o som ao espectador, nota-se que 0s estudantes montam o
esquema de ordem do exercicio.

Outro fator importante a se observar neste dialogo € que ndo héa a intervencdo do
passeur nas discussdes. Ele esta presente ao redor, mas ndo participa até entdo das decisdes
tomadas pelo grupo, dada a intensa participacdo destes na sua criagio. As vezes, 0 siléncio
pode ser uma forma ativa de participagdo docente. Numa leitura “ranciereana” de tal episodio,
podemos pensar que O passeur entregou os alunos a esta “experiéncia do acaso”
(RANCIERE, 2010b, p. 19), ou mais precisamente, tornando aquilo definitivo por acaso,
como quer o mestre suico, Jean-Luc Godard. Neste contexto, todos estdo fazendo suas
experiéncias com 0 som e traduzindo uns aos outros suas vivéncias. Eles estdo sujeitos apenas
a seguir os parametros dados para a criacdo. Trata-se de uma aventura na qual eles aprendem
uns com os outros, compartilhando suas descobertas intelectuais e sensiveis mutuamente.

O passeur faz uma intervencao:

Passeur: Ai vocés podem acordar, podem fazer
um acordo com o pessoal da cozinha. Vocés
podem pedir, falar com as mogas da cozinha: “-
Gente, a gente vai filmar um negécio aqui, ai
vocés ndo mexem na panela na hora ndo. Ai
quando a gente fizer assim (fazendo um gesto
positivo), vocés podem raspar a panela’
Entendeu? Lembra daquilo? (o aquilo a que se
refere € um fato ocorrido na Udltima aula que ele
descreve em seguida) Tudo € pedir com
educacdo... Ah, vocés lembram semana passada,
que a gente estava captando os sons daqui da
escola e vocés queriam gravar o dialogo dos
meninos e vocés ficaram todas assim (mostrando
uma postura de alguém timido). Ai eu disse: “-
Gente, vamos la! Vocés ndo podem ter vergonha
de pedir nao!”

Estudante # 1: O primeiro plano ndo tem que
apresentar uma pessoa s6 ndo, ndo é? Pode ser...

Passeur: Podem ser duas!

Estudante # 1: Nao! (faz uma afeicdo como se o
passeur tivesse que descobrir o que ela estava
pensando).
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Passeur: Alguma coisa? (algum elemento visual)

Estudante # 1: E!

Passeur: Se essa alguma coisa denunciar o
espaco filmado, € melhor que isso ndo entre na
cena.

Estudante # 2: Meu mundo caiu! (cantando a
musica da cantora Maysa)

Estudante # 1: Vai ser com a panela? (falando
para a estudante # 4)

Estudante # 4: Podia filmar o rosto dela, ai depois
faz o barulho.

Estudante # 1: Mas panela tem em casa.

Passeur: E, panela tem em casa. Mas ai vai ter
que ser claro, para poder dizer que som que vai vir
depois para dizer que essa panela ndo esta em
casal

Estudante # 2: S6 abrir com a camera em cima e
ja vai saber que é um refeitorio.

Estudante # 1: Tem que ser um som!

Passeur: Mas ai tem que ser um som
(concordando).

Estudante # 3: Pergunta se esta na hora do recreio!

Passeur: Ah, isso! Pode ser! Ou entdo quatro ou
cinco pessoas podem chegar... Podem pedir a
alguém ou a um grupo que ja esteja |4 embaixo no
refeitério ou no pétio para falarem algo. Digam: “-
Gente, entra aqui e vem falando ‘- Poxa, 0 que
serda que € a merenda hoje?” E ai fazendo
barulho, pisando, para dizer que esta formando a
fila da merenda. Entendeu? (pausa) Por exemplo,
focou a panela (dar um close na panela), ficou ali
uns cinco segundos. Ai abre a porta e vai entrando
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gente conversando, conversando, conversando,
dizendo “- O que sera que a merenda hoje, hein?”
(pausa) Vamos l4? Pode ser isso? (descendo em
direcdo ao refeitério). Agora vocés vao se
comunicar para gente poder fazer tudo. (pedindo
aos alunos pedirem permissdo as merendeiras
para filmar o exercicio na cozinha/refeit6rio)

O passeur entra no episddio, tentando correr os mesmos riscos dos alunos. Ele sugere
ao grupo se comunicar com as merendeiras para poder ter acesso a cozinha. Ao passo que ele
entra, se coloca de fora novamente quando da aos alunos o papel de se comunicar com elas.

Na primeira fala da estudante # 1, esta chama a atengdo o uso da expressao “primeiro
plano”. Logo em seguida, o passeur alerta quanto a utilizacdo dos sons, para que estes nao
findem por revelar a intencéo do exercicio logo de inicio.

Confirmando o que produziria 0 som, a estudante # 1 pergunta a estudante # 4 se sera
a panela mesmo. Suponho que, com a preocupacdo de atender ao limite dado a criacdo, a
estudante # 4 pensa em mostrar o rosto da personagem, criando um clima de suspense no
exercicio, pois o espectador ndo saberia do que se trata. Depois entdo far-se-ia o “barulho”
para desfazer a sensacéo de confusdo. Nesta fala da estudante # 4, o que ela chama de barulho
— produzido pela panela — seria, de fato, um ruido, pensando na categoriza¢ao dada por Flores
(2006). A estudante # 1 tem o cuidado de lembrar que a panela é um utensilio que se tem em
casa e 0 grupo precisava de um tipo de som que evidenciasse que o espaco filmado € a escola
e ndo outro. A estudante # 2 da uma sugestdo que logo é contestada pela estudante # 1 e pelo
passeur porque na sua proposta a evidéncia do espaco filmado se daria pela imagem e nédo
pelo som. A estudante # 3 traz uma contribuicdo importante quando sugere uma frase a ser
falada depois do som da panela. Na fala da aluna é possivel perceber que ha uma
demonstracéo clara de manipulacdo do som e de uma distorcao entre a imagem e o som.

Os estudantes e 0 passeur descem para o refeitério. Passando no patio, chegando a frente da porta do
refeitdrio, acontece o seguinte didlogo:

Passeur: E, tem pouca gente aqui embaixo...
(falando do patio e do refeitério que estavam
vazios)

Estudante # 1: A gente podia ver se a tia falava
alguma coisa (tia é uma forma carinhosa de
chamar a merendeira)

Passeur: Podia ser o qué? (a estudante falou de
modo incompreensivel)

Estudante # 1: A tia falando alguma coisa
relacionada a merenda. Como ndo tem ninguém...
(a respeito do fato de o refeitdrio estar vazio e ndo
ter alunos para fazer o que o grupo pensou)
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Passeur: Podia ser ela falando alguma coisa... De
repente filmar algum didlogo deles ou vocés
mesmos podiam conversar e fingir que sdo as
merendeiras. Entendeu? O que vocés poderiam
falar? Tentem pensar ai.

Segue um siléncio longo. Apos, uma gargalhada de quase todo o grupo.

Estudante # 1: “- Hoje tem pouca gente pra
almogar...” (com muita timidez ela sugere o que
pode ser falado)

Passeur: Isso! Uma coisa assim: “- Menina, eu
tenho que acabar. A gente tem que ver se 0 arroz
ja estd bom porque daqui a pouco as criancas
estdo chegando!”

Estudante # 1: Vamos la entdo pedir a tia.

Ao chegar no refeitorio para fazer o ataque, momento no qual a escolha e a disposicao
sdo inscritos (BERGALA, 2008, p. 135), o grupo se deparou com uma dificuldade: ndo havia
alunos no refeitdrio para fazerem a cena concebida. Nesta hora entram em cena a eleicédo e a
disposicdo novamente. Este dialogo é uma representacdo clara do que fala Bergala (op. Cit.) a
respeito dessas trés operacdes. No dia a dia da escola os alunos sempre sdo convocados a
exercitar esses trés gestos da criacdo cinematografica que sdo também gestos mentais: eleger,
dispor e atacar. Seja na escolha de um livro na biblioteca ou de um tema para fazer uma
redacdo, os estudantes sdo colocados inimeras vezes numa situacdo de decisdo no espaco
escolar. Quando ndo é possivel realizar suas decisdes, 0s estudantes precisam rever suas
escolhas, com o intuito de fazer o que se propde de um modo diferente.

No episddio, rapidamente a estudante # 1 sugere que a “tia” fale alguma coisa. Com a
intencdo de continuar instigando os alunos a refletir e a criar um posicionamento frente ao
problema, o passeur pede ao grupo que pense uma alternativa para a situacdo planejada. Ele
chega até a sugerir ao grupo que alguém se faca passar por merendeira, concretizando uma
possibilidade a ser considerada pelos alunos para produzir o som. Sera que quando um aluno
consegue se posicionar desta maneira frente as possiveis barreiras ou impedimentos que
podem surgir nas suas aventuras intelectuais diarias, poderia dizer que este esta revelando um
gesto de emancipacdo intelectual, estética e quica politica?
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S&ao Jodo de Meriti, 10/10/2012

10:46 — 10:50

Patio do CIEP 175 — José Lins do Rego
Professor 1 — o funcionario da secretaria
Professor 2 — o professor de Lingua Portuguesa
Estudantes # 1 a 5 (grupo de 5 meninos)
Passeur — 0 pesquisador

Aula na qual os estudantes fariam o tournée-monté. Neste exercicio, os alunos precisariam fazer o
seguinte: na primeira parte deveriam produzir um determinado som que levasse o espectador a estabelecer uma
relac@o entre 0 que vé e 0 que ouve; na segunda parte, o que seria mostrado quebraria a ideia inicial, ou seja, a
imagem e o som ficariam distorcidos para o espectador. A opcao do exercicio do grupo foi a de filmar um rapaz e
uma moga que estdo pensando em alguém que lhes traz tristeza. Enquanto cada um pensa na pessoa, uma
musica toca. Na segunda parte do exercicio, eles se cruzam sem se falar. A musica, que antes levaria o
espectador a pensar que 0s personagens se encontrariam e se falariam, na verdade reflete o sentimento de cada
um separadamente, e ndo dos dois juntos. O dialogo a seguir mostra o processo de escolha dos alunos.

Estudante # 1: Poxa, cadé a musica? (para o
estudante # 2, num tom de cobranca)

Estudante # 2: Calma! (gritando)

O estudante # 2 ja estava escolhendo num tablet qual muisica entraria no exercicio. Ao término da
escolha, o aluno colocou o aparelho préximo ao ouvido do passeur para que este pudesse opinar a respeito. Os
demaizsé participantes também escutaram. A musica que o estudante escolheu foi Set fire to the rain?’, da cantora
Adele”.

Estudante # 3: Baixinha, cara! (falando em
relacdo a mdsica que o estudante # 2 estava
mostrando)

Estudante # 4: Muito gay!

Passeur: E, pode ser. (corroborando a
possibilidade de ser esta musica)

Estudante # 2: Se deu mal!

" Tradugio: “Atear fogo a chuva”
8 Adele é uma cantora e compositora britanica nascida e criada na cidade de Londres. Com um forte timbre de
contralto, voz grave feminina, a cantora despontou nos Ultimos anos no cendrio do pop internacional.
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Estudante # 1: Mas tem essa aqui, que eu acho
que pode ser melhor também (mostrando uma
musica toda agitada, mais alegre)

Professor 1: Prgt ser mais gay entdo, melhor
Someone like you®

Passeur: Qual?

Os alunos ficam escutando junto com o professor # 1 e o passeur para decidir qual musica faria parte da
trilha musical do exercicio.

Neste didlogo, € possivel observar certo cuidado dos alunos com a escolha da musica
que conduzird a narrativa do exercicio em questdo. O embate de ideias dos alunos quanto as
escolhas, também da espaco para trazer uma reflexdo a respeito as relacdes de poder que estéo
imbricadas no grupo. Quando o estudante # 1 interpela o estudante # 2 no inicio do frame, o
episodio parece sugerir que ha uma relacdo obliqua de poder entre ambos. Tal questdo se
sobrepuja por conta do modo de falar de ambos e da condicdo de escuta que um impde ao
outro. Parece ficar claro que neste dialogo se mostra uma possibilidade de operar o poder de
manipular o sonoro a ponto de exercer poder sobre o outro. Obici (2008) afirma que existem
dois modos de operar o poder pelo sonoro: “um exercido pela instauragdo de um dispositivo
de amplificagdo, que possibilita tornar audivel todos os sons” (p. 62) e “a outra modalidade se
instaura a partir da difusdo do som, por tornar o poder difuso e espalhado. Nao precisando
mais do siléncio, ele — [0 poder] — se impde.” (p. 63). Suponho que as duas falas iniciais dos
estudantes # 1 e # 2 insinuam gue os dois modos de operar 0 poder estdo presentes. Percebe-
se isto pelo fato de o estudante # 2 ter usado o volume da sua voz como amplificacéo e ter se
aproveitado do espaco do patio como um espacgo onde sua voz reverberou e impds um estado
de siléncio por parte do estudante # 1.

Com este grupo é possivel perceber, assim como com 0 primeiro, uma atencdo
especial com a primeira fase da concepcdo do exercicio cinematografico: a escolha
(BERGALA, 2008). Ao buscarem a mdusica, os estudantes tentaram fazer a escolha de uma
que pudesse atender a ideia de sentimento que o exercicio tinha que causar: o de melancolia
das personagens. Segundo Flores (2006), a musica tem a intencdo de dar unidade as imagens,
de acentuar pontos fortes da acao e fazer uma caracterizacdo dos personagens. Em parte estou
de acordo com as ideias da autora, porém penso que, ndo sé como uma identificadora de
tracos da personalidade das personagens, a musica também poderia ter o poder de identificar
seu estado de espirito. Acredito que isto era o que se procurava subscrever com a escolha da
musica. No embate para a escolha percebe-se o jogo de diferentes pontos de escuta em jogo —
dos alunos e do professor # 1.

O estudante # 2 trouxe a sugestdo de uma musica que tinha um carater mais ou menos
proximo para 0 que se propunha o exercicio. Quando o estudante # 3 fala que a mdsica €é
“muito gay”, a sua fala insinua o seu modo de pensar o que € ser gay e suas representagoes
culturais, que neste caso estariam representadas pela musica. Ele parece essencializar uma
representacdo do que € ser gay, lancando mao de seu esquema discursivo sobre esse modo de

% Tradugdo: “Alguém como vocé”
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ser-pensar-estar no mundo. Nas palavras de Hall (1997), a cultura é um sistema de
classificagdes e diferentes discursos sobre isto. Estes diferentes discursos estdo em constante
luta na escola, pois esta € 0 espaco onde estas narrativas se (des)encontram. Segundo Silva
(1995), “os significados produzidos e transportados pelas narrativas ndo s3o nunca fixos,
decididos de uma vez por todas” (p. 205), logo as relagdes de poder continuam a se propagar
pelos embates discursivos e pela condigé@o de escuta de cada um dos seus atores.

O grupo esta numa roda no patio discutindo os papéis de cada um no exercicio.

Passeur: Agora, tem que colocar isso perto da
cameral (relacionando-se ao tablet)

Estudante # 2: Quem vai ficar segurando? Pelo
amor de Deus, ndo paguei nem a segunda (parcela)
ainda!

Passeur: Ainda tem isso né...

Estudante # 3: Ah, coloca o0 menorzinho
(relacionando-se ao aluno mais novo e menor do

grupo)

Passeur: Vocé vai ser o ator?! (falando com o
estudante # 2)

Estudante # 2: Nao queria ndo né, mas...

Passeur: Quem vai filmar? Vocé vai filmar?
(aponta para o estudante # 5)

Estudante # 5: Nao! (assustado)
Passeur: Entdo vocé segura!?
Estudante # 5: E...

Passeur: Tudo bem! Entéo ele é quem vai segurar
o tablet. (falando para o grupo)

Estudante # 2: Olha I4, hein, moleque!
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Estudante # 5: N&o cai ndo, cara!

A distribuicdo de papéis é um elemento importante em qualquer producdo
cinematogréfica, desde um pequeno exercicio de cinema na escola a producdo de um longa-
metragem. No didlogo é possivel perceber a preocupacdo dos alunos quanto aos seus papéis
na producdo do exercicio. Neste, seria necessario ter um camera, um ator e alguém para
segurar o tablet enquanto este acompanhava o movimento da camera, em principio. O
estudante # 3 sugere que um colega segure o tablet, enquanto 0 passeur pergunta ao estudante
# 2 se ele vai ser o ator do exercicio. A fala deste parece evidenciar uma insatisfacdo para com
0 papel designado. Tenho a impresséo de que ele desejava estar em outro papel. O estudante #
5 é perguntado pelo passeur se é ele quem vai filmar. A pergunta teve a intencdo de introduzir
o0 aluno ativamente no exercicio. A reacdo dele parece mostrar certo receio de se apoderar do
papel de cdmera. O problema ndo parece ser o equipamento em si, porque ele ndo resiste
quando recebe o papel de segurar o tablet. A leitura que faco da fala do estudante é da
dificuldade de tomar para si a responsabilidade de inscrever na cdmera o que vai ser filmado.
Tentar emancipar o aluno como espectador ou como sujeito social resulta no desafio de deixa-
lo diante da responsabilidade de pensar, sentir, correr riscos, criar e se expor.

Construir um exercicio pensando no que o espectador ira ouvir e representar constitui
uma tarefa complexa e instigante para os estudantes. Para esta atividade, foi necessario langar
méo de um recurso disponivel para conseguir gravar a cena com a musica. A solucéo
encontrada para captar o som foi segurar junto a cdmera o aparelho que iria produzi-lo, que
neste caso, poderia ser o tablet ou um celular, pois ainda ndo se havia decidido qual musica
faria parte da trilha musical. Neste sentido, é possivel afirmar que os alunos precisaram
desconstruir um modo de gravar a musica no exercicio, por conta dos limites dados a criacéo.
Em outras palavras, nas aulas de som no cinema, os alunos aprenderam que é possivel
manipular 0 som na pos-producdo, o que é mais usual. No exercicio proposto, os alunos
desaprenderam esta possibilidade, pois o que seria filmado ndo poderia receber nenhum
tratamento de som ou imagem posteriormente. Com isto, eles reaprenderam outra maneira de
gravar os sons do exercicio (FRESQUET, 2007). O modo ciclico como estes trés tempos de
aprendizagem (inter)agem no ser humano provocam um modo sensivel de ligar a inteligéncia
com a memoria e a imaginacao.

O grupo continua na roda. O estudante # 1 continua mexendo no tablet e o estudante # 2 mexe no
celular, talvez na tentativa de sugerir alguma musica. O professor #1 mostra a musica Someone like you para o
grupo. A musica estd em seu celular. Todos ficam (re)pensando acerca da escolha da musica.

Passeur: E, eu acho que essa aqui € mais
melosa...

Estudante # 5: Mais o0 qué?



96

Passeur: Mais melosa, mais... (mexe com as
maos na direcdo do peito, querendo dizer que é
mais sentimental)

Professor # 1: Até a traducgéo dela... Vocé ja viu a
traducéo dela?

Passeur: Acho que ja!

O grupo acha interessante a musica e decide usar a musica do celular do professor # 1.

A escuta é algo que também se endereca, nos termos de Ellsworth (2001). Neste trecho
do dialogo € possivel perceber novamente um enderecamento da escuta dos estudantes com a
justificativa do professor # 1 e do passeur para a utilizacdo da musica Someone like you.
Segundo a discussao, a musica atenderia melhor ao que se propunha o exercicio. Ao analisar
o didlogo, questionei-me acerca do posicionamento do professor # 1 no que diz respeito a
escolha da masica. Talvez, na tentativa de manter um ponto comum entre os alunos e ele — o
repertorio da cantora Adele, o professor # 1 tenha sido perspicaz em escolher uma musica que
ndo se desviasse deste eixo. Se esta foi a intencdo, é possivel perceber nesta coisa comum
entre os alunos e o professor #1 ecos das ideias de Ranciere (2010Db).

Passeur: Cadé a camera de vocés, para filmar!
(falando para o estudante # 2, preocupado com a
agilidade do processo)

Estudante # 2: Cadé a camera que estava contigo?
(falando com o professor # 1)

Professor # 1: Estdo usando la em cimal
(relacionando-se ao outro grupo estava usando a
camera da escola)

Estudante # 2: Ai, meu Deus!

Passeur: Entdo pega a minha! Vamos pegar a
minha

O dialogo da a entender gue se aproxima o0 momento do atague, ou seja, a gravacao do
exercicio. O estudante # 2 mostra grande preocupacao com o preparo dos equipamentos para a
filmagem. Em outros frames percebe-se a postura de lideranca e protagonismo deste aluno na
direcdo do exercicio, quando ele expressa “— Ai meu Deus!”, preocupado com a auséncia da
camera, revela sua responsabilidade com a realizacdo do exercicio conforme planejado.
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Percebeu-se que o outro grupo j& havia acabado com o uso da cdmera. O professor # 2 traz a cAmera e

entra em cena.

Estudante # 1: Mas se ficar longe a musica vai
sair baixa!

Estudante # 1: Ahhhh! Entendi!

Estudante # 3: A ideia é que ela vai estar
chorando, vai estar triste, vai ficar andando pra um
lado e pro outro triste. Dai vai pra rampa: ela vai
estar descendo, o cara vai estar subindo...

Professor # 2: Terminamos, s6 ndo sei como é
que ficou!

Professor # 1. Entdo deixa a gente usar essa
camera ai!

Passeur: A gente nem comegou ainda, gente!

Professor # 2. Para qué esse celular?
(perguntando ao professor # 1 que estava
mexendo no celular ao lado da camera)

Professor # 1: E porque vai usar para gravar.

Passeur: Vamos comecgar? Testa a luz aqui...
(falando do ajuste de luz da camera)

Passeur: Nao filhote, vai ficar na beira da cameral!
(falando carinhosamente)

Passeur: O celular vai ficar na beira da camera...
Na beira?! Vai ficar grudado na cémera para o
som poder... (aparecer)

Professor # 2. Qual a ideia? (ele chegou no
didlogo depois do processo de deciséo, logo, ndo
sabia 0 que o grupo tinha decidido)

Passeur: ...e 0os dois se cruzam como Se...
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Estudante # 2: ...0s dois se cruzam e se olham
assim e continuam andando.

O professor # 2 entra no dialogo procurando se ambientar do que esta acontecendo no
grupo. Ao questionar sobre o porqué do uso do celular, o professor # 1 explica. Enquanto o
passeur faz os primeiros comentérios acerca do cuidado para com os elementos da filmagem,
neste caso a luz, o estudante # 1 o interrompe tecendo uma observagdo importante quanto a
distancia do celular para a camera. Com este comportamento do estudante percebe-se o
quanto ele esta atento aos possiveis problemas de se gravar no suporte da camera um som que
ndo vai poder ser manipulado posteriormente. Quando o professor # 2 chega ao espaco onde 0
grupo se prepara para filmar, procura saber sobre a ideia para a execu¢do do exercicio.
Prontamente o estudante # 3 responde, demonstrando estar sabendo bem o que o grupo
pretende fazer. O estudante # 2 completa o restante da resposta dizendo o desfecho da mesma.
Nisto é possivel perceber que hd uma sintonia entre os participantes do grupo. Um fato
importante a se atentar na resposta do estudante # 3 € que em nenhum momento ele explica ao
professor # 2 onde entra a musica na histéria e qual o papel que ela vai desempenhar. Talvez o
estudante esteja demonstrando mais interesse nos elementos visuais da cena do que nos
elementos sonoros. Se tal suposicdo proceder, diriamos que se pode perceber o pensamento de
Costa (2003) com relacéo a preponderancia da imagem sobre o som na apropriacao de filmes
por parte dos espectadores.

Estudante # 4: Esta mdsica é mais triste, cara!
(mostrando uma terceira musica ao estudante #2)
N&o tem pessoa cantando, € so a trilha sonora!

Estudante # 2: Nao! Vai ficar com a que j4 esta!

Estudante # 3: Nao! Essa € de veldrio, moleque!
Professor # 2: Porque ela é triste né...

Passeur: Triste?! Triste nesse aspecto eu nao
acho que seja! (0o argumento do exercicio) Tem
que ser uma mdsica que expresse tristeza no
relacionamento amoroso!

Professor # 2: Ah sim, ta!

Neste Gltimo fragmento dos frames, é possivel perceber que o estudante # 4 tenta
trazer uma Ultima sugestdo de musica para que esta faca parte da trilha musical da cena. Na
sua fala, ele tenta justificar o motivo da troca dizendo que a musica ¢ mais triste e que “ndo
tem pessoa cantando, ¢ s a trilha sonora”. Com esta fala, parece demonstrar certa confusao
guanto ao uso do termo trilha sonora. A impressdo que se tem € a de que ele quis dizer que a
musica é instrumental. Talvez ele tenha usado “trilha sonora” para se referir 8 musica para um
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exercicio filmico. Ainda assim sua nomenclatura ndo estaria correta, pois a trilha sonora
envolveria todos 0s sons do cinema, como o0 préprio nome sugere.

O estudante # 2, que parece exercer uma atitude de coercdo na situagdo, limita o
estudante # 4 dizendo que ja estava decidida a musica. O estudante # 3 diz que parece musica
de velorio. A fala deste estudante parece inaugurar uma distingdo entre nuances ou “tipos de
tristeza”. Tal fato é observavel nas falas do professor # 2 e do passeur. Com isto, vé-se que 0
diretor ou o sound designer ao escolher uma musica para um filme, mesmo que seja como um
pequeno exercicio de iniciacdo cinematogréfica na escola, precisa estar atento ao sentimento
que se pretende causar no espectador e sobre tudo evitar toda forma de manipulacdo
sentimental. Embora ndo tenha acontecido nenhuma reflexéo neste sentido, podemos perceber
que os alunos atentaram para escolher alguma melodia que levasse o espectador a esse
sentimento de tristeza, o que nos permite inferir que isto ja pode, pelo menos, como condicdo
de possibilidade, sugerir um qué de emancipagdo na construcao do ponto de escuta no cinema.
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CONSIDERACOES FINAIS
Sabedoria do Mundo

Néao fiques embaixo

N&o subas muito alto

O mundo é sempre mais belo
Visto a meia altura
(NIETZSCHE, 2008, p. 24)

O poema do fildésofo alemédo faz ao mesmo tempo um convite e um alerta. Ele convida
a ver o mundo, a perceber sua sabedoria. Porém ao mesmo tempo, alerta para buscar uma
posicdo de onde se possa ter uma visdo razoavel do mundo: no meio, nem muito alto, nem
muito baixo. Quem fica embaixo nada vé e quem fica muito alto vé tudo, mas ndo tem nitidez
do que vé. Procurar uma posicdo no entre-lugar parece ser um espaco adequado para se
enxergar a contento. Para além da moral sugerida, acredito que da sua reflexdo emerge a
relevancia do ponto de percep¢do do mundo como gesto de conhecimento do mesmo.

Balizado por este modo de pensar, de enxergar o conhecimento, procurei aproximar-
me do problema da construcdo do ponto de escuta em aulas de cinema em uma escola publica
de Ensino Fundamental do Rio de Janeiro. Tentar conhecer, me aproximar do processo de
construcdo tornara-se entdo um desafio a partir de duas dimensdes. A primeira delas teria a
ver com o fato de o cinema entrar na escola como arte e ndo como recurso pedagogico.
Frequentemente tem se visto o cinema entrar na escola com uma marca funcionalista,
utilizado em aulas de diversas disciplinas, com a intencdo de trazer o assunto do filme a
discussdo para o aprendizado dos alunos ou ainda tendo-o como um elemento simplesmente
motivador, introdutdrio ou ilustrativo para uma discussdo posterior. A segunda dimensao teria
a ver com o fato de ele entrar pelo viés do som e da escuta, subvertendo a primazia da
imagem visual.

O cinema, talvez, como toda arte, poderia entrar pelas frestas das diferentes
dicotomias e brechas que o curriculo deixa abertas. Como um gérmen de anarquia, COmo um
borrador de fronteiras ele permeia a escola entre os saberes e préaticas aproximando diferentes
culturas, épocas, estilos. Nestas fendas estdo o produto de uma certa descontinuidade e
segmentacdo dos conhecimentos no contexto escolar. Elas também podem ser criadas pelas
intervencdes dos professores e pesquisadores interessados em que as artes escorram entre 0s

espacos, textos e tempos escolares. Questionando as relac6es de poder que a escola produz,
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consideramos que o cinema pode criar nela um ambiente subversivo, de desconfianca frente
as possiveis naturalizacdes que estdo postas no cotidiano escolar. Ele também desconstréi e
relativiza os papéis desempenhados na escola por professores e alunos, tornando estes atores
conscientes de sua ignorancia — nos termos de Ranciere (2010) — e, por consequéncia, gerando
um estado de desconfianca do status quo e busca permanente. Se pensar nesses termos o
cinema na escola, é possivel sua poténcia de libertacdo das amalgamas que sdo postas pelas
relacdes de poder hegemonicas, histéricas, frequentemente unilaterais.

O cinema entraria na escola, assim, como um objeto de pesquisa, que vai para além
dele préprio. Neste caso o principal eixo de reflexdo foi investigar a construcdo do ponto de
escuta dos espectadores, alunos de educacgdo basica, nas experiéncias de “ver” e “fazer” filmes
e exercicios audiovisuais, em aulas de cinema no CIEP Brizoldo 175 — José Lins do Rego.
Carregando um lote de perguntas na condi¢do de quem estava embaixo e queria chegar a meia
altura, lembrando a epigrafe, comecei a participar das atividades da escola assistindo as aulas
e participando delas em alguma medida, enquanto ia planejando as atividades para a minha
intervencgdo nas aulas de som, de fato.

O critério de selecdo dos filmes consistiu em escolher aqueles que pudessem, no
contato com os alunos, se tornar disparadores de possiveis pistas a partir das perguntas
formuladas no inicio do trabalho.

Planejei, em principio, quatro aulas. Nas primeiras, concentradas na recepc¢éo,
sugerimos atividades de escuta seguindo 0 método das méascaras (CHION, 2011). Apostei que
ele permitiria ensaiar algumas formas sensiveis de imaginar e antecipar o contedo do filme, a
partir da escuta. Também lancei mao da pedagogia da criacdo (Bergala, 2008) propondo aos
alunos fazer de conta que, como autores, refizessem algumas escolhas realizadas pelos
diretores.

Para as aulas cujas atividades se concentraram na producdo de som no cinema, propus
exercicios que pudessem promover uma escuta atenta, autoral, criativa. As atividades foram
elaboradas de modo crescente, porém ndo cumulativas para que, caso algum aluno faltasse,
pudesse participar no encontro seguinte. Na pratica foi necessario acrescentar uma “quinta”
para dar conta de concluir o planejamento.

Assisti a todas as aulas desde maio até outubro, quando aconteceram as 5 aulas sobre
som. Elas foram filmadas com a colaboracdo de uma bolsista do grupo de pesquisa, afim de
poder fazer uma analise microgenética de parte delas. Com este método foi realizado um

registro macro, para poder assistir as aulas filmadas repetidas vezes até identificar as partes
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mais relevantes e assim fazer recortes “micro” para analisar. O critério da escolha atendeu
aqueles grupos de frames das interacbes mais significativas entre os estudantes, professores e
o0 préprio pesquisador, onde pareceu possivel apalpar a emergéncia do novo, da descoberta, da
criacdo ou construcdo do conhecimento relativos a construgdo do ponto de escuta. O método
também permitiu captar algumas sutilezas nas inflexGes de voz, sons do ambiente, nos
siléncios, mal entendidos, omissdes, etc. que em outras formas de analise provavelmente
passariam despercebidos. A medida que a anélise avancava, foram se revelando algumas
pistas importantes para refletir e problematizar esta importante e ainda obscura questdo do
cinema. As pistas e as anotacdes do caderno de campo foram postas lado a lado na hora das
analises, que agora nutrem estas consideracdes.

Creio que um dos fatores mais relevantes a se considerar é que foi possivel identificar
uma maior manifestacdo da escuta causal. Esta é a escuta na qual os espectadores explicitam o
que causou determinado som que se ouve. Embora seja possivel dizer que esta € a escuta mais
rudimentar que se pode ter, parece ndo ser algo espontaneo quando ndo mediado pela
intervencdo dos professores ou do pesquisador. Ao usar o termo rudimentar penso no seu
significado primeiro: elemento inicial, comego, sem por isso atribuir um status menor. Porém,
acredito que ela constitui um start para que outras possiveis escutas aparecam. Foi possivel
também perceber manifestacdes em menor escala da escuta reduzida. Nela, o espectador tenta
falar dos sons que ouve a partir de suas caracteristicas. Ajudar a escutar um determinado som,
perceber a fonte que o causou, descobrir e descrever suas caracteristicas, pode ser um modo
de fazé-lo perceber outras maneiras de escutar este mesmo som, tracando pontes com sua
memoria, com sua historia e com sua imaginacdo. Através da escuta, pode ser possivel
também aventurar, arriscar a identificar sons que ndo sejam (totalmente) conhecidos dos
espectadores.

Conceber que existam “outras maneiras” de se ouvir traz implicita a ideia do outro e a
possibilidade de enderecamento da escuta. O papel dos professores e do passeur nesse
processo foi decisivo para que os estudantes pudessem ter outras percepcBes. Nas primeiras
aulas, por exemplo, gracas ao método das mascaras foi possivel fazer um interessante
exercicio de imaginacdo e antecipacdo diante os filmes que nos posicionaram na direcdo
desejada para a construcdo do ponto de escuta e como gesto de emancipacao intelectual diante
do que se ouve (e se V€). Isto porque o método permite esse ir e vir entre imagem e som, entre

0 que um esconde e 0 outro mostra.
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Ao analisar os dialogos formulados entre a proje¢do do som e a projecdo do filme,
observei algumas falas sensiveis as intencdes dos diretores, discriminagdes sutis sobre efeitos
sonoros mixados, limitacbes do som direto, intencionalidades de producdo de afetos, entre
outras descobertas.

Nas Ultimas aulas, centradas na producéo, também foi possivel identificar a tomada de
consciéncia do propdsito que eles tinham como autores para a escolha dos sons, falas,
siléncios e a disposicdo dos mesmos, afim de provocar uma determinada compreensao,
sensacdes e sentimentos nos espectadores. Os professores e 0 passeur conseguiram atraves do
planejamento das atividades, do método escolhido e das intervencdes pontuais durante as
aulas, promover um certo “enderecamento” (ELLSWORTH, 2001), que penso contribuir para
a construcdo de um ponto de escuta.

Se eu considerar o papel do professor nisto que chamo de enderecamento da escuta,
sou levado a inferir que este age como aquele que ndo so reflete no que ensina, mas que
também reflete no como se ensina. Se intuir que grande parte do professorado ainda se forma
com os ideais da racionalidade técnica (GIROUX, 1992), este modo de pensar a atitude do
professor desestabiliza este modo hegemdnico de conceber seu trabalho. Sob esta perspectiva,
ele deixa de ser aquele que sabe, que ensina, para ser aquele que ensina e que aprende junto a
seus alunos, sofrendo e sorvendo junto com eles.

Em relacdo ao papel dos professores e do passeur no desenvolvimento do
enderecamento, ao tentar estabelecer uma relacdo entre os dois primeiros grupos de frames
analisados, pude perceber uma diferenca importante entre ambos: o primeiro mostra a
discussdo da exibicdo de um trecho no qual os alunos ja estdo ouvindo o som e vendo a
imagem; o segundo traz uma discussdo na qual os alunos s6 ouviram a cena e nao viram a
imagem. No primeiro, a participacdo dos professores e do passeur foi maior, estes precisaram
intervir mais vezes para conduzir a escuta dos alunos. Mesmo tendo ja escutado e visto a cena
separadamente, os alunos ndo conseguiam perceber algumas nuances importantes no aspecto
sonoro das cenas que viam. J& no segundo grupo de frames 0s estudantes conseguiram
expressar mais percepcoes acerca dos sons que ouviram, revelaram uma capacidade sensivel
superior que no exercicio anterior. Privar alguns sentidos, em particular o da viséo, pareceu
agucar a capacidade de escuta, concentrar mais e melhor a atencdo das percepcbes sonoras.
Desta analise, surgem duas reflexdes. A primeira tem a ver com a relacdo imagem x som. Por
em relacdo as analises dos dois primeiros grupos de frames me levou a perceber que os alunos

escutam mais apuradamente quando ndo véem simultaneamente as imagens da cena. Isto nos
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permite inferir que numa sesséo qualquer de cinema, efetivamente muitos sons possam passar
despercebidos pela forga da imagem visual. A dualidade entre imagem e som ndo é harmdnica
nem equilibrada, e, a menos que falte capacidade do 6rgdo da visdo ou que se tenha uma
especial sensibilidade para o sonoro, acabara sendo hegeménica a percepc¢do visual sobre a
informagdo que viria & tona pela escuta. Mas a primazia da imagem, nos termos de Costa
(2003), nos leva a pensar o quanto esta participacdo € desigual ao assistir filmes, mas também
na percepcdo do mundo. As pessoas estdo tdo acostumadas a se preocuparem com a imagem,
que 0 som que esta junto a ela fica num segundo plano. Com o segundo grupo de frames foi
possivel perceber o quanto os alunos estiveram mais atentos aos sons a que ouviram. Frente a
iSS0, surgem mais questionamentos que conclusdes: sera que a imagem contamina 0 som, com
uma forca tal que sequer nos permite tomar consciéncia desta dicotomia? Sera que ela, em
alguma medida, “desendereca” a escuta do espectador com sua implacdvel e luminosa
presenca? Estes questionamentos me fazem problematizar uma certa (im)possibilidade do
“enderecamento da escuta”. Ao que parece, a forca da auséncia do sentido da viséo
condicionou fortemente os alunos, a descreverem as cenas a partir de elementos que estavam
presentes em suas “mochilas” culturais, a imaginar ou inventar possiveis fontes sonoras,
situacOes, inclusive da técnica de sua producéo revelando-nos assim, parte do seu universo
cultural. A segunda reflexdo tem relacdo com o autodescobrimento do aluno como sujeito
escutante que percebe 0s sons ao seu redor e sua vontade — ou ndo — de percebé-los. A tensao
entre a possibilidade e impossibilidade do enderecamento fica definida nessa linha ténue e
sutil que seria sustentada pela tensdo fundante entre crer e duvidar do que se Vé e se escuta. O
professor até pode lancar méo do enderecamento, mas o universo cultural do aluno e sua
possibilidade/vontade de escutar tende a ter uma participacdo preponderante no processo de
construcdo do ponto de escuta. Desta forma, poderia pensar a escuta como um espaco onde o
professor introduz lampejos de enderecamento nos quais 0s alunos podem seguir ou ndo, algo
assim como uma zona de desenvolvimento proxima sonora, nas palavras de Vigostki.

Algo do universo cultural dos alunos também emerge no momento da criacdo. Ao
observar os dois ultimos grupos de frames, fundamentalmente o ultimo, pude perceber como
estd presente em suas producdes algo que poderia chamar uma de espécie de acervo de
consciéncia sonora, ou um modo de pensar 0 universo sonoro que os rodeia. No pendltimo
encontro, os alunos optaram por filmar a cozinha e o refeitério da escola. Em seus processos
de escolhas, foi possivel perceber a preocupacdo de alguns participantes com relacdo a

relevancia que precisava ser dada & dimenséo sonora do exercicio. E importante ressaltar na
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analise deste grupo de frames, o protagonismo dos alunos com relacdo a escolha do espago a
ser filmado e o quanto eles estavam sensiveis a presenca do som. Ao filmar, eles tiveram que
lidar com elementos inesperados na criacdo. Eles chegaram ao local da filmagem e
encontraram um ambiente nada propicio, sequer parecido ao que eles planejaram. Foi
necessario repensar as escolhas. Neste processo, os alunos se atentaram para utilizarem as
vozes das merendeiras para dizerem algumas frases que pudessem remeter a questdo de o
espaco ser uma cozinha de escola e ndo a cozinha de uma casa. Pela falta de iniciativas para
introduzir outro tipos de sons, fora os dialogos, percebemos uma certa inércia diante da
proposta do exercicio, pois este ndo os mobilizou para incorporar sons mais diversificados.

O ultimo grupo de frames analisou os didlogos de um grupo criando um tournée-
monté. Em seu polifénico processo de escolha, os alunos decidiram criar um exercicio no qual
um casal esta no espaco escolar pensando em algo ou alguém que esteja lhe trazendo algum
tipo de sofrimento. Enquanto as cameras filmam separadamente eles pensando, uma mesma
musica de fundo toca para ambos, sugerindo que um esta pensando no outro. Num segundo
momento, esta sugestdo é corrompida porque os dois se encontram como duas pessoas que
sequer se conhecem. O processo de escolha deste exercicio foi muito significativo para refletir
varias questdes sobre a construcdo do ponto de escuta. Em primeiro lugar, foi possivel
perceber algo do universo musical dos alunos e de suas escolhas musicais para 0 exercicio.
Ao discutir qual musica faria parte da trilha musical, os alunos tiveram o cuidado de pensar
gue sentimento eles queriam causar no espectador. Com esta preocupacdo em mente, eles
projetaram uma hipotética situacdo de se colocarem como espectadores emancipados, pois no
seu papel as avessas — como criadores, pensaram o que eles mesmos poderiam ou deveriam
sentir enquanto espectadores. Quica este seja um dado importante acerca da construcdo do
ponto de escuta. Pensando na sua possibilidade de construcdo pelo avesso e em outras
pesquisas, seria interessante investigar se com a pratica também se produz uma agilizacdo na
construcdo consciente e sensivel do ponto de escuta na recepcdo habitual. No caso do
exercicio mencionado, a musica escolhida pelo grupo mostra a presenca do universo pop
contemporaneo no seu cardapio cultural. Este ndo é unissono e nos revela vozes diferentes,
provenientes de individuos que tém modos diferentes de pensar, escutar e gostar das musicas
que os rodeiam. Pelo fato de um estudante ter discordado da escolha do grupo por achar que a
musica era “muito gay”, tive a possibilidade de identificar a emergéncia de um preconceito.
Esta classe de descobertas constitui o tipo de desvalores que podemos desaprender na medida

em que eles sdo colocados em questdo, revisados e questionados acerca da autoria e das
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atribuicbes de sentido a eles outorgados. Esta € uma pequena mostra de o quanto o curriculo
tecido na escola no dia a dia € polifénico, produzindo inclusive algumas dissondncias entre 0s
participantes. Esse curriculo permite reaprender conceitos tentando despoja-los dos rangos
preconceituosos e muitas vezes desatualizados no processo de apropriacdo de saberes e
praticas no espaco escolar.

Os estudantes entraram em contato com diversas categorias sonoras (FLORES, 2006)
durante o processo de exibigdo dos trechos e do curta. Apesar deste contato, em suas criagdes
aparece uma presenca macica de didlogo e musica como elementos sonoros centrais. Quica
tenha faltado a intervencdo mais ativa nesse sentido dos professores e minha como passeur,
que poderia ter sugerido a inclusdo de outros tipos de sons para a construcdo do exercicio. A
escolha de Ranciére (2010, 2010b) como tedrico da emancipacdo intelectual, sensivel e
criativa dos alunos nos leva as vezes, erroneamente, a evitar participar mais ativamente
sugerindo possibilidades, o que nao significa “explicar” e poderia, eventualmente, ter
enriquecido a prépria construcdo do ponto de escuta para as atividades propostas. Desta
forma, sou levado a tecer uma critica & minha propria atuagdo como passeur no decorrer da
pesquisa. Nas ideias de Ranciére, a ordem explicadora impde o discurso daquele que ensina e
0 seu modo de operar o pensamento aquele que aprende, ndo permitindo que este possa criar
proprios caminhos para conhecer o que se propde. Porém o professor precisa intervir no
processo, pois é ele mesmo quem pode ajudar a encontrar e criar mualtiplos caminhos da
aventura intelectual de quem aprende junto.

Apos as analises, penso que aprender a construir o ponto de escuta estd intimamente
associado a escutas anteriores do espectador. Atrevo-me a afirmar que nenhum ponto de
escuta pode estar desatrelado do modo como o individuo Vé, escuta e sente 0 mundo que o
rodeia. A escuta é manifestacdo da memoria e também da imaginacdo. A construcdo da escuta
é a intervencdo da alteridade com o intuito de produzir meméria. Chion (2011) afirma que a
imagem da o ponto de escuta. As informacbes se completam quando ndo se superpdem. A
imagem se enriquece quando um ouvido interpreta os sons que ela produz e vice-versa.

A investigacdo do levantamento bibliografico realizado permite concluir que as
publicacbes e trabalhos sobre som do cinema tém se centrado em pensar 0s processos de
producdo do mesmo, quer seja num enfoque histérico ou na contemporaneidade. Creio que a
modesta contribui¢do que esta pesquisa faz consiste em trazer a atencao para a possibilidade
de se aprender a construir um ponto de escuta e diferencia-lo da escuta casual ou espontanea.

Atender ao que se escuta, evocando e imaginando suas fontes, revestindo de significados as
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informagBes sonoras a partir da experiéncia de assistir filmes ou produzir exercicios
audiovisuais nos concede uma parcela de autoria na recepc¢do e conhecimento do mundo. A
possibilidade desse espectador significar os sons enquanto assiste os filmes me leva a projetar
sua poténcia emancipadora para uma escuta que também se faz nas aulas, no cotidiano
familiar, na midia, na rua, na vida. Tomar consciéncia dessa escuta convoca a memoria e
acervo cultural assim como também permite ativar processos criativos, imaginando possiveis
causas, efeitos, fontes do que escutamos.

Com este pensamento, me ponho a refletir pedagogicamente acerca de uma possivel
distingdo entre os termos “escuta” ¢ ponto de escuta. No primeiro capitulo do texto fiz uma
distincdo entre o ouvir e o0 escutar, dizendo que o primeiro é uma atitude fisiolégica e o
segundo é uma atitude consciente do sujeito que ouve. A escuta é uma atitude consciente, na
qual o individuo que a percebe, tem a capacidade de interpretar o que ele ouve.

Se concordar que a imagem da o ponto de escuta, como sugere Chion (2011), pensaria
que isto poderia acabar levando o espectador a naturalizar o som que ouve, pois neste caso, 0
ponto que d& o som seria aquilo que o espectador vé. Com um qué de duavida, de
desconfianca, penso o ponto de escuta no cinema como algo ulterior. Diria que ele nédo
pertence a fonte, nem estaria centrado no espectador, mas no entre-lugar. Desta forma, penso
que o ponto de escuta resulta da convergéncia do som com a recepcao critica e criativa
daquilo que se escuta, sem naturalizar, duvidando e acreditando entre o que € de algum modo
(im)posto socialmente e das limitagdes/possibilidades do espectador. Sob esta perspectiva,
diria que o ponto de escuta seria algo fundamentalmente intersubjetivo, atravessado pelos
objetos, seus sons e seus siléncios. O ponto de escuta seria entdo, um modo de conhecimento
que transita pelas maneiras de perceber os sons. Desta forma, propiciar experiéncias para
aprender a construir o ponto de escuta em aulas de cinema no espaco escolar cria a
possibilidade de familiarizar os estudantes com uma prética que Ihes permita modos mais
criteriosos, criticos e criativos de se situar no mundo, em todas as suas relaces de escuta: na
escola, na familia, na midia, enfim, na vida.

Nestas consideracdes trago mais questdes para se pensar do que conclusdes. E notorio
gue esta pesquisa precisou receber diversos contornos e recorte em seu enguadramento por
diversos motivos: curto tempo do mestrado, complexidade do fendmeno, timido aparato de
discussdes sobre o conceito do ponto de escuta e ainda mais na escola. Apesar disto, ela

trouxe-me um desconforto, um tom perturbador com relacdo as pistas percebidas.
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Desta forma, algumas questdes ficaram de fora do enquadramento, que me proponho a
pesquisar no doutorado. Como se fosse possivel dar um zoom out® para tentar observar os
possiveis cenarios que ficaram de fora. Assim, poderia observar como se daria a construcéo
de um ponto de escuta em outros espagcos escolares. Partir para escolas de diferentes
contextos econémicos e sociais, de regides econdmicas diversas, urbanas, rurais, etc. Me
pergunto como serd que estudantes e professores pertencentes a espagos téo diferenciados
conseguem desenvolver seu ponto de escuta? Em que medida essas diferencas interferem
nessa construcdo? Serd que a hipotese que levanto nestas consideracdes ao estabelecer uma
distincdo entre escuta e ponto de escuta se sustentaria numa pesquisa de maior abrangéncia e
tempo de realizagao?

Ainda novas experiéncias serdo desenvolvidas em 2013 na criagdo da escola de
cinema no Instituto Benjamin Constant e na flamante escola do Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos. Como serd que alunos cegos constroem seus pontos de escuta,
conhecendo o agugado sentido da audicdo deste grupo social? E no caso dos alunos
hipoacusticos e surdos, sera possivel aprender a construir um ponto de escuta
fundamentalmente baseado na imagem, como sugere Chion?

Imagino que todas estas questfes tdo instigantes constituem apenas uma ponta de
lanca para tantas outras. Nesta dissertacdo podemos perceber a poténcia de possibilidades de
desdobramentos que esta pesquisa trouxe tanto para mim mesmo como para qualquer
pesquisador que deseje se aventurar numa investigacdo apaixonante acerca da construcao do

ponto de escuta na escola mediada pelo cinema.

% O zoom out é um movimento de cAmera que consiste em dar um distanciamento de uma imagem que é filmada
préxima. Com isto se vé o que ficou fora do primeiro enquadramento, onde a cadmera s6 captava 0 objeto a sua
frente.
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Anexo

Aula 1 — Pesquisa e captacdo dos sons do espaco escolar

Contéudos: Andlise criativa de trechos de dois filmes utilizando o método de andlise
audiovisual intitulado método das mascaras. Pesquisa da paisagem sonora do espaco escolar.

Objetivos:
- Compreender, auditiva e visualmente, o contexto de um trecho especifico do filme a

partir de seus sons;

- Perceber o quanto uma trilha sonora de um filme pode fazer diferenca para a
percepcao da obra;

- Levantar questdes acerca das escolhas sonoras do diretor — ou do sound designer —
do filme;

- Construir elementos para elaboracdo de um ponto de escuta como espectador,
consciente das cenas projetadas.

- Reconhecer a poténcia dos sons que sdo produzidos no espagco escolar para
exercicios audiovisuais com inspiracdes cinematograficas.

Desenvolvimento da aula:

- Ouvir os trechos do filme “Mutum”. O primeiro trecho vai de 12:01 a 14:04. Neste
trecho pode-se perceber a formacdo de uma chuva que vai se formando aos poucos. As
personagens vdo se preparando para a chuva que vird, recolhendo roupas, panelas e outras
coisas que estejam do lado de fora da casa. No fundo dos sons produzidos, percebe-se sons de
vozes e animais. Algo interessante de notar € a diferenca entre o som do vento que vai
provocar a chuva e a chuva quando cai, propriamente. Ha uma diferenca sonora importante. O
segundo trecho vai de 26:15 a 27:52. Neste trecho Thiago e Felipe estdo deitados para dormir
e sons da natureza o cercam, como sons de grilos e latidos. A imagem sofre um corte, indo
para o dia seguinte mostrando Thiago caminhando pela mata. Nd&o ha um corte sonoro na
cena, mas ha um adensamento dos sons. No final do plano, Thiago comeca a correr assustado,
por conta de ouvir um som assustador. Ao final ele encontra com seu tio, que pergunta o que
estd acontecendo. No terceiro trecho, que vai de 06:50 a 07:50, Felipe avisa a Thiago que seu
pai esta brigando com sua mée. Thiago corre para ver 0 que aconteceu. Ao que tudo indica,
Thiago entra no quarto onde acontece a briga e apanha de seu pai.

- execucdo de analise audiovisual dons sons da cena em questao;

- ver os trechos do filme “Mutum”;

- execucdo de analise audiovisual das imagens da cena em questao;

- exibi¢do do trecho de “Mutum” com imagem e som;

- conversa sobre a percepcao do filme com a combinacgédo da imagem e do som;

- execucao de todo o processo anterior com o trecho do filme “5x favela — agora por
nds mesmos”. Os trechos exibidos foram extraidos do episddio “Concerto para violino”. O
primeiro trecho vai de 45:24 a 45:56. O trecho escolhido mostra Marcinha, esposa de Jota, um
chefe do tréafico, lavando roupa e chorando, por conta dos riscos que vive. O segundo trecho
vai de 47:57 a 49:15. Este trecho mostra Marcinha, que é violinista, no ensaio de uma
orquestra, onde se executa a obra “Canon em Ré Maior”, de Johann Pachelbel. O trecho ¢
uma combinacdo de musica e voz, pois 0 maestro da indicacdes sobre a obra enquanto a
orquestra toca. O terceiro trecho vai de 51:14 a 52:41. Este Gltimo trecho mostra Ademir, que
é apaixonado por Marcinha, lembrando de sua despedida da favela, aproximadamente vinte
anos antes. A cena mostra 0 momento em que Ademir sai da favela, deixando seus dois
amigos. Marcinha, Jota e Ademir fizeram um pacto de amizade na infancia, que de certo
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modo foi quebrado por duas razées: sua saida da favela — situacdo que a cena mostra; e o fato
de Marcinha ter se tornado esposa de Jota.

- saida pelo espaco escolar, listando e gravando os diferentes sons que a escola produz:
as vozes, o sinal, o recreio, os ventiladores, a aula de Educacdo Fisica etc.

- volta a sala para falar acerca do processo de escuta desses sons e para descarrega-los
em alguma midia;

- exercicio para casa: gravar sons que sdo do dia-a-dia de cada aluno — em casa, no
curso, no futebol etc. para trazer na aula seguinte.

Metodologia:
- Anélise criativa (e) audiovisual, tendo o seguinte questionario-tipo como mote para

as discussdes (CHION, 2011):

1. fazer uma descricdo geral dos sons — ha falas? ruidos? musica? Esta descrigdo geral
é também chamada de consisténcia;

2. qual o dominante sonoro mais destacado?;

3. identificagdo dos pontos de sincronizagdo importantes — perceber que
sincronizacOes ha entre imagem e som ou entre dois sons diferentes que produzem sentido e
efeito na cena;

4. Fazer uma comparacdo entre som e imagem no que diz respeito a
representatividade de cada uma.

- Registro sonoro dos sons da escola, estabelecendo a relacéo entre a fonte sonora vista
(ou ndo) e o0 som produzido por ela.

Recursos materiais:

- DVD do filme “Mutum”;

- DVD do filme “5x favela — agora por nds mesmos”
- computador;

- cameras;

- celulares;

- caixas de som;

- data show;

- folhas para os alunos registrarem os sons gravados.

Recursos humanos:

- professores da Escola de Cinema do CIEP 175;
- passeur;

- bolsista para filmar as atividades;

- alunos.

Avaliacdo:
Geral:

- Avaliacdo de carater qualitativo, observando o rendimento das atividades propostas
em sala de aula;

Especifica:

- Acompanhamento individualizado das atividades, instigando os alunos a se
posicionarem como espectadores ativos no que diz respeito a escuta das cenas.

- Acompanhar o processo de escolha da gravacdo dos sons da escola, percebendo o
requinte dos alunos ao escolher os sons.
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Aula 2 — Criacdo de histérias com 0s sons gravados no espaco escolar e nos
espacos extra-escolares

Contéudos: Andlise criativa de trechos de dois filmes utilizando o método de andlise
audiovisual intitulado método das mascaras. Criagdo de pequenas histdrias a partir de sons
escutados.

Objetivos:

- Compreender, auditivamente e visualmente, o contexto de um curta-metragem a
partir de seus sons;

- Perceber o quanto uma trilha sonora de um filme pode fazer diferenca para a
percepcao da obra;

- Levantar questdes acerca das escolhas sonoras do diretor — ou do sound designer —
do filme;

- Perceber as diferentes nuances que a musica produz em funcdo da construcdo da
narrativa;

- Construir elementos para elaboracdo de um ponto de escuta como espectador,
consciente das cenas projetadas;

- Desenvolver a capacidade de criacdo a partir de uma escuta atenta e consciente.

Desenvolvimento da aula:

- Ouvir o curta-metragem “Vida Maria”;

- Execucéo de analise audiovisual dons sons do curta;

- Ver o curta-metragem “Vida Maria”;

- Execucéo de analise audiovisual das imagens do curta;

- Exibi¢ao do curta “Vida Maria” com imagem e som;

- Conversa sobre a percepcao do filme com a combinacéo da imagem e do som;

- Apresentacdo, por parte dos alunos, dos sons gravados em casa;

- Dos sons que foram gravados na escola e trazidos de casa, criar uma histéria que
trabalhe com trés elementos sonoros, sendo que um dos elementos precisa ser um siléncio de
5 segundos. O exercicio sera executado em grupos de trés pessoas. Esta histéria precisa ser
contada com os sons. Os outros grupos escutam ¢ “criam” uma historia para o que cles
escutaram. Depois de todos terem dito, 0 grupo em questdo conta a historia pensada por ele.
Exemplo de triade de sons: passos, siléncio, porta batendo;

Metodologia:
- Analise criativa (e) audiovisual, tendo o seguinte questionario-tipo como mote para a

discussdo (CHION, 2011):

1. fazer uma descricéo geral dos sons — ha falas? ruidos? masica? Esta descricdo geral
é também chamada de consisténcia;

2. qual o dominante sonoro mais destacado?;

3. identificacdo dos pontos de sincronizacdo importantes — perceber que
sincronizac@es ha entre imagem e som ou entre dois sons diferentes que produzem sentido e
efeito na cena;

4. Fazer uma comparacdo entre som e imagem no que diz respeito a
representatividade de cada uma.

Recursos materiais:
- computador;
- cAmeras;
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- caixas de som;
- data show:;

Recursos humanos:

- professores da Escola de Cinema do CIEP 175;
- passeur;

- bolsista para filmar as atividades;

- alunos.

Avaliacdo:
Geral:

- Avaliacdo de carater qualitativo, observando o rendimento das atividades propostas
em sala de aula; acompanhamento individualizado das atividades, instigando os alunos a se
posicionarem como espectadores ativos no que diz respeito a escuta das cenas.

Especifica:

- Perceber se os alunos identificaram 0s sons nos trechos projetados;

- Verificar se 0s alunos conseguiram criar 0 exercicio narrativo sonoro respeitando o
siléncio;

- Notar se o0s alunos conseguiram compreender os exercicios realizados pelos colegas
ou se conseguiram ‘“criar uma histéria” que esteja condizendo com os sons mostrados por
eles.
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Aula 3 — Criacdo de um exercicio audiovisual no qual ndo fique evidente o espaco
filmado e o0 som faca tal identificacdo

Contéudos: Etapas de producdo de um exercicio filmico. Processo de escolhas da
banda sonora de um filme.

Objetivos:

- Observar as etapas da producéo de um filme;

- Perceber a importancia de se escolher bem os sons de um filme;

- Reconhecer a importancia do som na construgdo de uma narrativa filmica;

Desenvolvimento da aula:

- Execucdo de um exercicio, por mini-grupos, no patio, de até 15 segundos. Cada
grupo teréd que filmar algo ou alguma situacdo na qual ndo se evidencie o0 espaco onde se esta
filmando. - - No momento final do exercicio algum som que venha do extracampo aparece e
nos da a informacdo do lugar onde se passa a cena. Exemplo: a imagem pode estar tomando
duas criangas ou jovens falando. Enquanto ndo vemos detalhes do local onde estéo, sabemos
que eles podem estar (ou ndo) na escola, na casa, num bar, etc. Mas sera do som do sinal do
recreio ou da voz do inspetor, de onde vird a informacao de que se estd na escola e ndo em
outro lugar;

- Exibigdo e debate acerca dos exercicios produzidos.

Recursos materiais:

- computador;

- cameras;

- data show;

- folhas para os alunos registrarem as ideias para a producéo do exercicio.

Recursos humanos:

- professores da Escola de Cinema do CIEP 175;
- passeur;

- bolsista para filmar as atividades;

- alunos.

Avaliagéo:

Geral:

- Avaliacdo de carater qualitativo, observando as posturas éticas, politicas e estéticas
dos alunos no que diz respeito as falas e escutas no processo de decisdo e de producdo dos
filmes.

Especifica:

- Atentar para a capacidade imaginativa dos estudantes no que diz respeito a histéria a
ser contada;

- Observar se, durante o processo de escolha, os alunos conseguem manipular o som
de modo a causar 0 que propde o exercicio;

- Ponderar as falas dos estudantes durante a exibicdo dos exercicios quanto as suas
capacidades de perceber 0 que o grupo quis mostrar.
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Aula 4 — Gravacéo do exercicio cinematografico nos moldes de um tournée-monté

Contéudos: Etapas de gravacao e producdo de um exercicio cinematogréfico.

Objetivos:

- Vivenciar as etapas de pré-producdo, de producgdo e de uma pds-producdo de um
exercicio cinematogréfico;

- Construir um exercicio com a teécnica filmado/montado no qual o som tenha uma
poténcia narrativa, ora confirmando as cenas projetadas, ora borrando-as, levando o
espectador a inferir suas conclusdes acerca do que ele vé e ouve.

Desenvolvimento da aula:

- Exibicdo de um exercicio de tournée-monté produzido pelos professores das Escolas
de Cinema do Edital SEBRAE;

- Discussdo acerca de como se produz um tournée-monteé ;

- Gravacgdo de um exercicio cinematografico nos moldes de um tournée-monté, onde a
estrutura do exercicio seria a seguinte: filmar um minuto, no qual os primeiros 30 segundos
sejam coerentes entre imagem e som e na segunda parte do minuto a discordancia deixe o
espectador confuso em relacdo a situacdo, lugar, fala etc, prévia. Neste caso, 0 som conduziria
a atencdo do espectador para a situacdo que esta acontecendo realmente. A turma pode ser
dividida em dois grandes grupos. Exemplo: na imagem temos a silhueta de um casal de jovens
conversando no patio ao longe (filmar a contra-luz). Escutamos uma masica romantica, um
lento zoom comega a ser realizado a partir do segundo 30 e escutamos que um garoto fala: “¢
s6 um tempo”, ela: eu sei como é... ele: liga quando quiser... ela: silencio... A camera
continua se afastando até pegar o marco da janela e deixar a vista o casal que estd dentro da
sala de aula terminando um namoro e que, na verdade, era um aparelho de som ligado e
alguém escutava esta masica. A pessoa aparece e desliga o aparelho de som;

- Exibicéo e discussao do(s) exercicio(s) proposto(s).

Recursos materiais:
- computador;

- cameras;

- tripés;

- cabos;

- aparelho de som;
- datashow.

Recursos humanos:

- professor-pesquisador;

- professores da Escola de Cinema do CIEP 175;
- bolsista para filmar as atividades;

- alunos.

Avaliacdo:
Geral:
- Avaliacdo de carater qualitativo, observando as atitudes e ideias dos alunos no que

diz respeito as suas atuacdes no processo de producdo do exercicio.

Especifica:
- Observar as escolhas sonoras dos alunos durante a produgéo do exercicio;
- Verificar se estas condizem com a proposta do exercicio;
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- Perceber as falas dos estudantes, tanto dos produtores como dos espectadores,
durante a exibigdo do exercicio.



