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RESUMO

As questdes desenvolvidas nessa dissertacdo objetivam identificar os possiveis
desdobramentos politico-pedagdgicos da experiéncia de producdo de documentario
na escola, a partir do documentério Paraiso Tropical Vidigal. Este foi realizado no
segundo semestre de 2015, sobretudo por alunos de 8 e 9 anos, mas também por
professores e colaboradores da Escola Municipal Prefeito Djalma Maranhéao,
localizada no bairro do Vidigal, cidade do Rio de Janeiro. As filmagens tentam contar
a histéria do nome do morro onde o bairro e a escola se instalaram - marcada por
perseguicdes do Major Vidigal aos quilombos, no século XIX, captando também
histérias de vida dos seus moradores. Meses apds o0 processo de filmagem, o autor
da pesquisa e colaborador do projeto, encontrou-se com a responsabilidade de editar
o filme, diante de mais de cinco horas de material bruto a serem sintetizados e
organizados. E dessa perspectiva, a partir da ilha de montagem, que a presente
pesquisa se debruca sobre o processo de criacdo do documentario, realizando uma
analise das imagens, entre idas e vindas a pesquisa bibliografica. Assumindo o
documentario como um complexo problemético de virtualidades, ou ainda, como um
complexo de microelementos, de microatores e microacontecimentos que operam em
conjunto, ainda que nao seja em harmonia ou direcionados a um mesmo objetivo
(REZENDE), a pesquisa busca identificar os processos contidos dentro do processo
de criacdo que problematizam e desdobrem politico-pedagogicamente tal experiéncia
na escola. Faz isso pretendendo tecer uma rede aberta e ndo sistematica, a partir do
conceito de Rizoma e do método da cartografia (DELEUZE), tendo a transversalidade
e a multiplicidade como referéncias. E por esse viés que a pesquisa almejou identificar
e superar alguns binarismos do espaco-tempo escolar, do Vidigal e dos corpos e
subjetividades dos alunos (SIBILIA) e localizou os desdobramentos politico-

pedagoégicos em zonas fronteiri¢cas.

Palavras-chaves: Documentario; Educacdo; Processo Criativo; Virtualidade;
Alteridade.



ABSTRACT

The matters that will be discussed in this essay have as main goal to identify
possible political and educational developments regarding the production of
documentaries inside the school environment, going from the perspective of the
specific documentary called “Paraiso Tropical Vidigal”. It was made during the second
semester of 2015, mostly by students of the age of 8 and 9, but also by teachers and
collaborators from the Municipal district School “Prefeito Djalma Maranhao”, located in
Vidigal, in the south side of the city of Rio de Janeiro. The filming of the documentary
try to tell the story of the name of the slum where the neighborhood and the school has
settled in, heavily marked by the persecution of the “quilombola” community, taken on
by Major Vidigal, in the 19" century. Of course the documentary does not forget of
capturing the life stories of the residents of “Vidigal”. Months after the filming process,
the autor of the research and one of the collaborators of the project, saw himself with
the responsibility of editing the movie, that contained over five hours of raw footage to
be sintesized and organized. It is from that perspective, from a standing point of the
assembling and editing room, that this research goes over the process of documentary
creation, analizing the images, from time to time having to resort to bibliographic
documentation to give the essay it's rightful legitimacy. Understanding the
documentary as a problematic complex of virtualities, or yet, as a complex of
microelements, microactors and small happenings that operate together, as a whole,
although not necessarily in full harmony, or even with the same objective (REZENDE),
the basic research seeks to identify the inner processes inside the process of creation
that problematize and unfold from a perspective of politics and education such school
experiences. It does all that intending to put together an open net, and not a systematic
one, using the concept of Rizoma and the cartography method (DELEUZE), having the
transversality and multiplicity as main references It's exactly through this path that this
essay tried hard to identify and overcome some diferent comprehensions of the space-
time inside scholar ambience, from Vidigal and the bodies and subjectivities of the
students (SIBILIA) and located the political and educational developments inside the
border zones.

Key words: documentary; education; creative process; virtuality; otherness.
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INTRODUGCAO

A presente pesquisa é fruto da intersecdo de caminhos diversos. Dentre eles
faz-se relevante explicitar brevemente o meu percurso na educacao, no cinema e no
encontro entre as duas teméticas — que é também onde eu me encontro com esse
programa e com a linha de pesquisa Curriculo, Docéncia e Linguagem.

Antes do mestrado, tive duas experiéncias cinematograficas na escola. Uma no
ensino fundamental, quando produzi com amigos um filme curta-metragem que foi
exibido em sala de aula, no Colégio Recanto; e outra logo que deixei o ensino médio
do Colégio Pedro Il, nos meses que antecederam meu ingresso na graduagdo em
filosofia. As duas experiéncias ocorreram a partir de tarefas solicitadas por professores
gue permitiam a realizacdo de uma manifestacéo artistica de livre escolha. Embora ja
fosse ex-aluno, na segunda experiéncia pude participar ativamente de entrevistas,
visitar bibliotecas e o arquivo nacional, realizando uma pesquisa que me fez percorrer
bairros pouco familiares até entdo para embasar o objetivo principal: realizar um
documentario sobre o bairro de Santa Teresa. O processo nao resultou em um filme
pronto, editado, e permanece como material bruto. No entanto, o envolvimento com o
processo tornou a segunda experiéncia muito mais intensa e memoravel do que a
primeira, ao ponto de permanecer reverberando nos meses seguintes. Desse
processo nao surgiu um filme, mas a motivacdo para cursar Roteiro Cinematogréafico
na Escola de Cinema Darcy Ribeiro.

Paralelamente, cursei a graduagcéo e em seguida a licenciatura. Ao longo do
curso de licenciatura em filosofia a educacéo tornou-se um objeto de estudo e pela
primeira vez tive que assumir o papel de professor!. Origina-se a preocupacdo com
uma educacdo capaz de dar conta da filosofia como campo onde as questdes
pudessem ser respondidas com outras questdes, onde o olhar critico sobre os temas
da filosofia pudesse ser provocado, instigado. Com essas motivagdes e perspectivas

eu me inscrevi na disciplina cinema e educacao, lecionada pela professora que se

1 Daqui em diante, notas de rodapé com definicdes conceituais elaboradas por criangas colombianas e
selecionadas por Javier Naranjo ao longo de dez anos de pesquisa serdo utilizadas para provocar
pequenas grandes rupturas na nossa légica e no nosso entendimento, em dialogo, algumas vezes
poético, com o texto: “Professor”, segundo Maria José Garcia (apud NARANJO, 2013, p.99), de 8 anos
€ “(...) uma pessoa que ndo cansa de copiar”.

10



tornaria minha orientadora nesse projeto, Adriana Fresquet. Poucos anos depois,

ingressei no mestrado em Educacéo.

As questbes que orientam e desorientam esse projeto surgiram de uma
experiéncia realizada na Escola de Cinema da Escola Municipal Prefeito Djalma
Maranh&o, localizada na comunidade do Vidigal. Durante o segundo semestre de
2015, entre julho e outubro, acompanhei a professora de educacado fisica Marta
Guedes em suas aulas semanais do projeto de cinema, reservadas, até entdo, a
exibicdo de filmes em cineclube, mas que buscava estratégias para iniciar a producao
de filmes. O acervo do cineclube foi construido a partir dos filmes cedidos
gratuitamente pela Programadora Brasil?, com o intuito de possibilitar o maior contato

das criangcas com o cinema brasileiro.

A Escola de Cinema é fruto da parceria com o CINEAD? e parte de uma
concepcao do cinema como arte e como poténcia de gesto criativo (BERGALA, 2008;
FRESQUET, 2013), ndo apenas como recurso didatico: A E.M. Prefeito Djalma
Maranh&o, dentre outras instituicbes, concorreu ao Edital da Economia da Cultura
SEBRAE/FINEP/MC&T, divulgado pela Faculdade de Educacdo da UFRJ em 2011 e

aberto as escolas de educacéo béasica do estado do Rio de Janeiro.

Em janeiro de 2012 o programa CINEAD ofereceu um curso intensivo para
dois professores das quinze escolas pré-selecionadas e, ao finalizar a parte
intensiva, quatro escolas foram escolhidas para receber equipamentos (um
computador, uma filmadora, um projetor, uma tela de exibi¢&o retratil e um
aparelho de som), e um kit completo da programadora Brasil: CIEP 175 José
Lins do Rego (Séo Joao de Meriti); Colégio Estadual José Martins da Costa
(Nova Friburgo); Escola Municipal Vereador Antdnio Ignacio Coelho (Paraiba

2 “Realizada pela Secretaria do Audiovisual do Ministério da Cultura, por meio da Cinemateca Brasileira,
a Programadora Brasil trabalha para promover o encontro do publico com o cinema brasileiro. Uma
acao para formar plateias e incentivar o pensamento critico em torno da producgao nacional, apoiando
a formacéo de uma rede ndo comercial de exibicao e estimulando os circuitos j& existentes”. Desde
“2007, a cada ano, a Programadora Brasil lanca em DVD um conjunto de filmes brasileiros licenciados
para sessdes sem fins lucrativos em pontos de exibicao audiovisual a ela associados” (trechos extraido
do site do ministério da Cultura: www.cultura.gov.br).

3“0 projeto CINEAD (Cinema para aprender e desaprender) nasceu como um projeto de pesquisa e
de extensdo, em novembro de 2006, e consiste numa equipe interdisciplinar que realiza atividades de
pesquisa e de extensdo universitaria dentro e fora da UFRJ.”(  Fonte:
www.anped.org.br/news/vencontro-internacionalde-cinema-e-educacéo-da-ufrj ).
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do Sul) e Escola Municipal Prefeito Djalma Maranhao (Vidigal, cidade do Rio
de Janeiro) (DOMINGUES, 2016, p. 108).

Logo que iniciei minha participagdo no projeto de cinema, comeg¢amos a
direcionar as aulas para a realizacdo das filmagens, limitando o grupo de alunos a
uma turma com criancas “de 8 a 9 anos. Em consonancia com os eventos da
culminancia do projeto escolar que abordava o tema “a origem do nome Vidigal’, a
professora Marta decidiu que o filme partiria do mesmo tema, mas em busca de outras
histérias do morro. Com estes pré-requisitos, a professora também propds aos alunos
a realizacdo de um documentério. Participei nesse processo criativo como um
colaborador, disposto a interferir o minimo possivel nas decisdes, mas dando suporte
técnico no manuseio dos aparelhos e levantando questfes sobre as escolhas de
alguns planos cinematograficos, provocando reflexdes sobre a imagem. Também
sugeri, com a Marta, que a nossa estética permitisse filmar os bastidores, registrando
0 processo por tras do enquadramento, os alunos com a camera, com o0 microfone,
debatendo as decisbes do projeto, etc. Havia ali um desejo (ainda ndo havia um

meétodo) de observar como os saberes e praticas do cinema sao apropriados por eles.

Simultaneamente, realizei nesse periodo pesquisas no ambito do curriculo, da
docéncia e da linguagem cinematogréfica, para dar suporte tanto a pratica, quanto ao
meu projeto de pesquisa, que ainda nao tinha vinculos com o projeto de cinema do
Vidigal. Até o fim da minha participagdo na E. M. Prefeito Djalma Maranh&o eu nao

pretendia utilizar essa atividade como campo da pesquisa do mestrado.

Ao fim das filmagens, ao assumir a edi¢do do filme, mais especificamente na
ilha de montagem, nas inUmeras tentativas de refletir sobre o caminho entre a teoria
e a minha experiéncia ja vivida com documentario e escola, observando os acertos e
falhas, constatei que o processo criativo, realizado coletivamente, teve inUmeras
intervencdes relevantes ndo previstas por mim, pela professora Marta ou pelos alunos
(cocriadores do filme) e que possivelmente outros processos e desenvolvimentos
(para além do processo de transformacédo do roteiro inicial em imagens) afetaram o

projeto e sua dinadmica, assim como foram afetados por eles. A partir disso a reflexado

4 Crianca: "Humano feliz”, segundo Jhonan Sebbastian Agudelo (apud NARANJO, 2013, p. 39), de 8
anos.
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voltou-se para 0s processos dentro do processo e para as questdes que escaparam
do nosso dominio ao longo dos dias de fiimagem. E, portanto, trazendo uma
perspectiva que se constituiu apds o projeto de cinema e diante de um filme que ainda
nao tem seu corte definitivo, ou seja, a partir da ilha de edi¢éo, que identifiquei o
processo criativo do documentario como meu objeto de pesquisa e o contato com o
material bruto como ponto de reverberacao de inUmeras questdes novas. As filmagens
foram espelhadas em cameras que registraram outras cameras e ainda foram
refletidas e reinterpretadas pelas conexdes com a pesquisa tedrica. Diante da mesa
de montagem, me deparei com um caleidoscépio. Diante da pesquisa também me
deparei com fragmentos. Se por um lado, pesquisar 0 processo € juntar esses
fragmentos, por outro, compreendo como a oportunidade de construir uma escrita
tecida de idas e vindas, feito uma rede aberta e ndo sistemética, problematizando,
respondendo questdes com outras questdes. ISso porque sugiro que o lugar “entre o
projeto e o trajeto” é também o lugar de quem se depara com o material bruto de um
filme (e com sentimentos e memadrias que reinventam o0 processo) huma mesa de
montagem. E esse é o0 exato local onde me encontro. Portanto, do ponto de vista da
escrita, entendo que tdo importante quanto a escolha dos conceitos e seus autores &
0 espaco problemético entre eles, o espaco da metafora. Nao pretendo costurar
encaixes perfeitos entre os conceitos abordados e relacionados, mas extrair faiscas
de suas colisdes e sobreposicdes. O desejo norteador do presente trabalho é expandir
o que foi realizado no processo de producdo do filme e ampliar esse caleidoscépio,
com novas questbes e algumas conexdes que me permitam atuar na mesa de

montagem com um complexo problematico enriquecido.

Convido-os a olhar para o chdo das paginas percorridas, no sentido das sutis

énfases que as notas de rodapé® poderdo dar a leitura dessa dissertacéo.

5 Uso a palavra para compor meus siléncios. / Ndo gosto das palavras/ fatigadas de informar. / Dou
mais respeito/ as que vivem de barriga no chéo/ tipo 4gua pedra sapo. / Entendo bem o sotaque das
aguas. / Dou respeito as coisas desimportantes / e aos seres desimportantes. / Prezo insetos mais que
avides. / Prezo a velocidade / das tartarugas mais que a dos misseis. / Tenho em mim esse atraso de
nascenca. / Eu fui aparelhado para gostar de passarinhos. / Tenho abundancia de ser feliz por isso. /
Meu quintal € maior do que o mundo. / Sou um apanhador de desperdicios: / Amo os restos / como as
boas moscas. / Queria que a minha voz tivesse um formato de canto. / Porque eu ndo sou da
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REVISAO BIBLIOGRAFICA

A revisdo bibliografica centrou-se em trés plataformas com banco de teses,
dissertacGes e outros trabalhos: CAPES®, SOCINE’ E ANPED?®. Na Plataforma

Capes, utilizando os termos “educacdo” e “documentario” ocorreram 112.908
registros. Adicionando o filtro “educag¢éo” na op¢do “nome programa” o numero foi

reduzido para 45.398 registros, mesmo numero encontrado nas buscas pelos termos

“audiovisual” ou “cinema” combinados com “educagéo” (também com o mesmo filtro
‘educacao”). Em seguida, os termos utilizados foram “cinema’/ “audiovisual” /
“documentario” combinados com “processo criativo”, utilizando o mesmo filtro. Com
‘cinema” foram encontrados 478 registros. Com “audiovisual”’, 290 registros. Com
“‘documentario”, 134 registros. Com “cinema” e “infancia”, 16038 (2724 utilizando o
mesmo filtro de antes, “educac¢éo”); pesquisando “documentéario” e “infancia”, 11223
(2431 com o filtro); “audiovisual”’ e “infancia” 12538 (2571 apds o filtro). Todos esses
termos citados foram também combinados com nomes de autores relevantes para a
pesquisa. Por exemplo: “documentério” e “Foucault”, com 5948 registros.

Dessa busca o trabalho que mais contribuiu para a pesquisa foi a tese
Documentario e Virtualizagdo: Propostas para uma Microfisica da Prética
Documentaria (REZENDE FILHO, Luiz A. C, 2005). O autor apresenta um panorama
da discussao teorica sobre “realidade” e “representacdo” que embasou o género
documentario nas Ultimas décadas para, em seguida, deslocar esse eixo de
referéncias e realizar uma virada na ontologia do documentario, permitindo a
compreensao de outras perspectivas sobre 0 género, que passam a ser expostas pela
aplicacao da microfisica. Por investigar o “ser” do documentério essa tese foi um dos
pontos de partidas para as problematizacbes. Mas também porque a microfisica
realizada pelo autor privilegia o processo de criacao e a pratica como as dimensoes

do documentario a serem abordadas:

informatica: / eu sou da invencionatica. / S6 uso a palavra para compor meus siléncios (BARROS,
2010b, p. 47).

6 CAPES: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
7 SOCINE: Sociedade Brasileira de Estudos de Cinema e Audiovisual.
8 ANPED: Associacao Nacional de P6s-Graduagéo e Pesquisa em Educacao.
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A ideia de uma microfisica da criacdo do documentério interessa aqui, entao,
como forma de analisar tal campo como um dominio de virtualidades®,
evitando reduzir o virtual ao real, ou o contrario. Uma analise microfisica
significa, primeiramente, um deslocamento do eixo de abordagem para o
documentario como prética, bem como do nivel em que a anéalise costuma se
efetuar, o que nos conduziria a ressaltar determinados elementos e
caracteristicas que ndo sdo 0s mais vistos quando o0 pressuposto é a
associacdo do documentario as nocdes de realidade e de representacao, por
exemplo. Trata-se, portanto, de retomar aspectos considerados menores por
outras leituras e abordagens, e pensar a pratica documentaria como um
complexo de microelementos, de microatores e microacontecimentos que
operam em conjunto, ainda que ndo necessariamente em “harmonia” ou
sintonizados na busca de um mesmo objetivo. Em linhas gerais, trata-se de
uma analise do processo de criacdo do filme documentariol® (REZENDE
FILHO, 2013, p.17-18).

E possivel, portanto, analisar e interpretar as atuacdes dos estudantes, professores
e colaboradores do projeto de cinema, considerando o novo horizonte de problemas
e desafios surgido nessa tese. Tendo ela como base, pode-se tentar identificar os
microelementos do processo criativo, o que sera melhor entendido a frente, quando
forem abordadas as questfes de “acesso e disponibilidade”, trans-subjetividade” e

“pré-subjetividade”.

O segundo trabalho selecionado é a tese O que se aprende quando se aprende
cinema no hospital (OMELCZUK, 2016)? A primeira vista pode causar estranhamento
a escolha, pela especificidade da tematica hospitalar, mas essa tese torna-se
interessante para 0 meu projeto por investir na poténcia pedagogica e de humanizagao
do cinema, flertando com um viés que se percebe para além da pura estética e do
aprendizado da linguagem cinematografica, dando margem as dimensdes ética e
political! que coexistem na presenca do cinema no hospital e também ao papel do

afeto e da sensibilidade na transformagéo das criangas hospitalizadas.

9 Sobre o virtual, o autor utiliza Henri Bergson, Gilles Deleuze e Pierre Levy como referéncia. Este Gltimo
dedica um livro inteiro (O que é o virtual?) para dar forma ao conceito.

10 A tese citada anteriormente, apds uma adaptacgdo, deu origem ao livro Microfisica do documentario:
ensaio sobre criacao e ontologia do documentario.

11 A autora identifica esse carater ético e politico, por exemplo, na selecéo de filmes, por dizer respeito
“a manutencdo ou ndo de uma determinada politica cognitiva e também a manutencdo de uma
hegemonia sob aquilo que se vé, inventa e circula disponivel para uso, recombinacéo da imaginacéo
e transformacéo do real” (OMELCZUK, 2016, p.113).
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Sustentando que as coisas (de acordo com 0 modo como estdo a disposic¢ao,
arranjadas) “evocam memorias sobre o que vivemos e sentimos”, “deixam suas
marcas”, a autora identifica alguns objetos presentes na internag&o hospitalar que séo
“fortemente subjetivantes de uma nova condicdo social”: “bomba de medicacao,
seringas, utensilios para curativos, cateteres, etc.”, sobretudo quando “a eficiéncia da

rotina médica pode tornar as rela¢des tdo impessoais” (OMELCZUK, 2016, p.91-92).

Que marcas esses objetos do hospital comunicam as criancas? Que marcas
0s objetos que as criancas trazem consigo para o hospital carregam? E que
marcas pedagogicas 0s objetos que trazemos, como filmes, brinquedos
Opticos e cAmeras podem exercer sobre as criancas dentro do hospital?
Como esses universos de “coisas” sdo integrados (OMELCZUK, 2016, p.92)?

Em uma das atividades propostas as criancas foi exibido o filme O baldo
vermelho (1956) de Albert Lamorisse, “que conta a histéria de amizade entre um

~ 9

menino e um baldo”. Em seguida, as criancas foram convidadas “a escolher e filmar
um anico plano de 20 segundos de um objeto do hospital. ” Ao final, as imagens foram
exibidas em tela grande e ocorreu uma conversa sobre as escolhas dos objetos, sobre
a filmagem. Uma das criancas filmou sua bomba de medicagdo, criando uma
metéafora.

“Tal como o baldo vermelho persegue o protagonista do filme, a bomba de medicacgéo
0 “persegue” no hospital. A relacéo entre o baldo e a bomba de medicacao surpreende

pela simplicidade e pela poesia” (OMELCZUK, 2016, p.91-92).

Seja no hospital ou na escola é possivel identificar na relacdo entre as coisas e
as criancas marcas de afetos diversos. Para melhor observar essas relacées no
processo criativo, faz-se necesséario compreender bem as instituicbes envolvidas, o0s
corpos e subjetividades das criangas (considerando as identidades e diferencas
possiveis) e de que maneira o cinema esta sendo abordado — e que interferéncias ele
possibilita.

Faz-se necessario também investigar a experiéncia'?na infancia, o que a

autora realiza ao destacar o carater especifico da experiéncia infantil, sendo esta

12 Com base em Jorge Larrosa (2011) a autora identifica a experiéncia como sendo da ordem da politica
da invencao: “a experiéncia é algo necessariamente estranho ao sujeito, algo que nado é facilmente
cognoscivel e que escapa do modo habitual que temos de nos relacionar com o real. S6 ha experiéncia
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“sem tempo e sem lugar”, remetendo “a um estado de encantamento, envolvimento e
olhar tipico das criangas” (OMELCZUK, 2016, p.99). E a partir dessa compreensio
gue podemos transformar a visdo que as criancas tém de si mesmas na condi¢éo de
paciente, ndo as restringindo “a identidade de criancas hospitalizadas, mas que
produzam outras subjetividades em devir’ (OMELCZUK, 2016, p.98):

Acessar a experiéncia da infancia, ou chegar a infancia inversamente a ideia de
ultrapassa-la, € uma atitude inventiva, pois a infancia € um modo de conhecer
experimental, que resiste ao estabelecido, que pensa em rizoma, que inventa
novas e incoerentes relacdes entre os objetos do mundo adulto, j& dizia
Benjamin’3. E nesse sentido que se apoia a aposta com o cinema e as criangas
no hospital, na ideia de que esse encontro pode converter-se em uma unidade
subjetiva de desenvolvimento!¥, capaz de desterritorializar a crianca da

condicdo convencional de hospitalizacdo” (OMELCZUK, 2016, p.99).

A investigacao sobre o cinema no hospital (e sobre o que - como e quando -
se aprende) me instiga a olhar a escola como uma outra instituicdo, que ndo conheco,
gue precisa ser interpretada, ou melhor, me convida a lancar outros olhares para um
lugar-comum, do ponto de vista do professor e do aluno — duas identidades possiveis
para mim. As especificidades do hospital como local da realizacdo do projeto
contrastam com as especificidades da escola. A realizag&o das atividades na clausura
do ambiente hospitalar também contrasta com a realizacdo das filmagens externas,
gue ocorreram durante a subida ao morro do Vidigal. No entanto, ndo apenas por

contrastes € possivel aprender um pouco a partir dessa comparacdo. Ha

proximidades.

quando nos deparamos com algo que exige de nés um deslocamento de ponto de vista. A experiéncia
é algo que sacode nossas referéncias de mundo e exige da cognido sua reinvencdo”’(OMELCZUK,
2016, p.112)

13 Reflexdes sobre a crianca, o brinquedo e a educacgdo. Sado Paulo: Duas Cidades, 2002.

14 Fazendo referéncia a Fernando Gonzalez Rey e ao seu livio Comunicacion, Personalidad y
Desarrollo, a autora define os tracos fundamentais do conceito: “Trazemos o conceito de unidade
subjetiva de desenvolvimento de Rey, psicélogo cubano que deu continuidade aos estudos de Vigotski
buscando incorporar as especificidades do sujeito no que diz respeito a integrar cognicdo e afeto. Essas
unidades subjetivas sao diferentes para cada sujeito, possuem forte dimensao afetiva e néo se definem
por etapas ou idades. Elas sdo sinteses subjetivas de situacdes externas relevantes para cada um:
uma atividade, uma relacéo, uma experiéncia, uma vivéncia (como a hospitaliza¢&o), cujo significado
e sentido é individual” (OMELCZUK, 2016, p.98)
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Tanto o hospital como a escola, assim como a prisdo e a fabrica, agem como
moldes de corpos e subjetividades, compdem os dispositivos 1° da sociedade
disciplinar, conforme descreveu Foucault (1977), nos trazendo a relacéo entre saber,
poder e subjetivacdo. Diante desse aspecto torna-se possivel dialogar com o primeiro

trabalho investigado, que estabelece propostas para a microfisica do documentario.

No site da ANPED, apo0s buscas com os termos “cinema”, “audiovisual” e
“‘documentario”, e buscas especificas nos Grupos de Trabalho 16 e 24, incluindo
leituras dos seus Relatorios de Atividades, encontrei, entre dezenas de trabalhos que
me interessaram, um que trazia as melhores contribuigcdes para minha pesquisa.
Apesar da existéncia do GT 24, voltado para “Educacédo e Arte”, os trabalhos mais
proximos a minha temética, incluindo este selecionado, foram encontrados no GT16,
gue possui o tema Educacédo e Comunicacéo.

O trabalho Cinema documentario em espacos formativos foi apresentado por
Cristiano José Rodrigues na 372 Reunido Nacional da ANPED, ocorrida em 2015.
Apesar do trabalho ter sido mobilizado em torno de espectadores adultos, sobretudo
professores em formacao, e ndo de criancas, ha possivelmente uma construcdo de
sentido comum a vivéncia do projeto da E.M. Prefeito Djalma Maranh&o: o sentido de
comunidade. “(...) o sentido de comunidade ia sendo construido pelos sujeitos através
de diversas ac¢fes, no entanto, uma caracteristica pautava essas acdes cotidianas, a
cumplicidade” (RODRIGUES, 2015, p.5).

Nos comentérios, didlogos e relatos de experiéncias derivados da recep¢cao das
imagens dos filmes exibidos, o autor p6de evidenciar comunidades. Por exemplo,
guando um dos espectadores, afrodescendente, “identificou um componente de
preconceito e formacao de valores raciais” numa cena, algo que néao foi percebido por
nenhum outro sujeito, pela sutileza da mensagem. Segundo Rodrigues (2015), essas
comunidades, do negro, dos quimicos, dos alunos, etc. contribuiram para a
cumplicidade entre os sujeitos, mas também para que houvesse um espaco formador

onde sujeitos pudessem encontrar aconchego para trazerem suas marcas a tona.

15 Um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicbes, organizacdes
arquitetbnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposictes filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo € a rede que se pode tecer entre estes elementos (FOUCAULT, 2014, p.364)
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Essas partilhas levam a experiéncia de inclusdo subjetiva para os dois pdlos
da relacdo. Ao trocarem narrativas, 0s sujeitos trocam subjetividades e isso é
0 que ha de mais potente e avassalador nas relacdes humanas, quando essas
subjetividades sdo compartilhadas através das palavras (RODRIGUES,
Cristiano, José, 2015, p.8).

A pesquisa realizada no site da SOCINE verificou nos anais digitais de 2009 a
2015, que abrangem do Xlll ao XIX encontro, a presenca dos temas educacao e
documentario. A partir do termo “educacao” encontrei 0s seguintes textos:

Em 2009, A parceria entre o Centro Universitario Senac e a Cinemateca
Brasileira: Educacéo e Cultura, de Macioniro Celeste Filho. Em 2010, Outras fruicdes
do cinema na escola, do encantamento a educacao basica e vice versa, de Gisele
Pascale de Camargo Leite. Em 2011, Cinema e educac¢ao — confluéncias entre cultura
audiovisual e infancia, de Clarissa Nanchery; Cinema e educacao: uma reflexdo sobre
a producado audiovisual na escola, de Aldenira Mota do Nascimento; Cinema e
Educacédo: formacao de educadores audiovisuais, de Eliany Salvatierra Machado; O
Cinema na Educacéo: saberes transversais e educomunicacdo, de Luiza Elayne
Azevedo; Cinema e educacdo — uma experiéncia de reinvencao, de Maria Cristina
Miranda da Silva. Em 2012, Préticas de leitura filmica para a educacéo basica, de Ana
Paula Nunes; As aberturas afetivas para o trabalho com audiovisual na educacéo,
Marilia da Silva Franco. Em 2014, Cinema na Educacao Basica: gesto de alteridade e
criacdo, de Adriana Mabel Fresquet; Entre o audiovisual e a educacao: o coletivo em
um filme de oficina, de Marcio Blanco; Ac¢do, camera, luz: experiéncia de cinema e
educacao, de César Donizetti Pereira Leite.

Em 2015, Cinema brasileiro na escola de educacao béasica: uma questédo de redes, de
Adriana Mabel Fresquet; Uma politica das imagens: cinema e educacao, de Cezar

Migliorin.

A partir do termo “documentario”, filtrando o que poderia dialogar com o meu
projeto, encontrei 0s seguintes textos:

Em 2009, Documentario brasileiro e dispositivo: uma estratégia narrativa
contemporanea, de Georgia da Cruz Pereira; Pontos de vista em documentarios

periféricos, de Gustavo Souza; Documentario contemporaneo: O que pode uma vida?
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de Cézar Migliorin. Em 2010, Sobre a representacdo do excluido no documentario
brasileiro contemporéaneo, de Francisco Alves dos Santos Junior. Em 2011,
Documentario: Cinema na Escola — A hora dos alunos “fazerem”cinema documentério,
de Alexandre Buccini; As fronteiras entre documentério e ficcdo em experiéncias de
formacdo, de Alexandre Ferreira de Mendonc¢a. Autodocumentario: memoria e
experiéncia na contemporaneidade, de Candida Maria Monteiro; O diario filmado e sua
relacdo com o cinema documentario, de José Francisco Serafim; O documentério e as
partilhas do sensivel: uma aproximacao, de Victor Ribeiro Guimardes. Em 2012, A
construgdo do real no documentario: uma questdo de ponto de vista, de Clarissa
Nanchery. Em 2013, Mudancas de rota: quando o diretor vira personagem de um
documentario, de Bertrand de Souza Lira; O documentario e sua

‘intencionalidade histérica”, de Cassio dos Santos Tomaim; O fazer documentario:
expor, observar e interagir, de Eduardo Tulio Baggio; A estética do vazio: uma
impermanéncia do sujeito no documentério, de Silvia Azeredo Boschi. Em 2014, A
memaria, 0 corpo e as estratégias do documentario, de Sylvia Beatriz Bezerra
Furtado; Lugar de memoria e identidade social no documentério de Haile Gerima, de
Carlos Francisco Perez Reyna. Em 2015, A reconstru¢cdo das imagens. o
documentério e o conflito dos fragmentos, de Fernanda Rocha Miranda.

Durante essa primeira verificacdo, tendo acesso ao resumo expandido de cada
texto, foram selecionados os que, juntamente com outros textos pesquisados nos sites
da ANPED e da CAPES, podem dialogar com o projeto nos capitulos tedricos
seguintes. O critério de escolha dessa segunda selecéo € a énfase que os trabalhos
conferem aos temas: o documentario na escola e o processo de construcdo do

documentario.
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OBJETIVOS

O objetivo dessa pesquisa €: Investigar as interferéncias politico-pedagogicas
gue o cinema documentario provocou no espaco-tempo da escola e da educacéo e
também nas relacdes entre os participantes do projeto.
Os objetivos especificos séao:
a) Investigar o processo criativo realizado sob a perspectiva que
compreende o documentario como um dominio de virtualidades;
b) Identificar e analisar 0s microelementos, microatores e
microacontecimentos presentes no processo, tais como o0s elementos de
acesso e disponibilidade, pré-subjetividade e trans-subijetividade;
C) Problematizar a tensdo entre o projeto e o trajeto a partir desses
elementos;
d) Investigar e problematizar a relagéo entre os corpos e subjetividades dos
alunos e o espaco-tempo da escola.
e) Identificar as questdes politico-pedagogicas mais consistentes a partir
desses desdobramentos e desenvolvé-las como matéria prima para repensar o

filme e a sua montagem.
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MICROFISICA DO DOCUMENTARIO

Desde a propria origem do nome, o documentario remete as questdes que
orientam esse texto. A palavra documento tem origem latina em documentum, que
significa “titulo ou diploma que serve de prova” ou “declaracdo escrita para servir de
prova” (CUNHA, 1986, p. 274). E, portanto, derivada do termo latino para “ensinar’,
docere, adicionado do termo mentem (mente). ApOs evoluir para o significado de
“prova”, passou para o vocabulario legislativo, chegando ao sentido de “testemunho
histérico” apenas no inicio do século XIX (LE GOFF, 1990, p. 462). Pelo significado
docere+mentem, “ensinar a mente”, é evidente a possibilidade de associacdes entre
documento e educacao. Pelos sentidos de “testemunho histérico” e “prova”, € possivel
também fazer referéncia a ontologia do documentario.

A palavra documentario, usada pela primeira vez por John Grierson, nasceu
como “o tratamento criativo da realidade”, no entanto, o termo foi consolidado, pela
prépria escola inglesa griersoniana, como um género com pretensdo a verdade, a
objetividade e a autenticidade (CARVALHO, 2008, p. 20), com intuito de representar
o real (LINS, 2011, p. 59), inaugurando o que seria a dicotomia mais presente nas
comparacoes entre os géneros documentario e ficcao: realidade e representacao.

Rezende Filho (2013) ressalta que ao longo da histéria do cinema e das teorias
cinematogréficas, tanto os realistas como seus criticos ndo superaram*® a dicotomia
realidade/representacao na busca pela definicdo do termo documentario, o que o leva
a dispensar essa discussédo de décadas, assumindo a aporia, mas propondo outros
eixos e temas fundamentais ao género, ao elaborar seu ensaio sobre criacdo e
ontologia do documentario. Para o autor (2013, p. 89), essa decisao almeja dar conta
de “(...) uma questdo de criacdo, de invencdo, no documentario que a nogao de
representacéo nédo tem dado conta”.

Partindo de conceitos como “virtual”’, “atual’, “real”, “possivel” e “memoria” (a
partir de Henri Bergson, Gilles Deleuze e Pierre Lévy), o autor desenvolve e elucida

guestbes a respeito do acesso e da disponibilidade, da trans-subjetividade e da

16 “Dizer que um documentario € uma representacdo nao significa apenas dizer que ele é uma
construgédo discursiva e subjetivamente estruturada — diferente, portanto, da propria realidade. Essa
pressuposicao carrega consigo também a ideia problematica segundo a qual, como representacéo, o
documentario “substitui” alguma coisa (a realidade?) (...)” (REZENDE FILHO, 2013, p. 45).
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présubjetividade no campo do documentario (temas que serdo melhor abordados
adiante), chegando a indissociavel ligacdo entre a forma filmica final e as mdltiplas
virtualizacbes e atualizacdes que se apresentam no processo

criativo. Resumidamente, o documentario seria entao:

“(...) a atualizacdo de um conjunto de questdes, que passam, eventualmente,
por objetos, temas, sujeitos, objetivos, segundo determinadas condicfes. Mas
(...), sobretudo, a transformacéo de todos esses elementos em um discurso-
fluxo de imagens e sons” (REZENDE FILHO, 2013, p. 262)

Para que a definicdo acima seja melhor compreendida, as proéximas paginas
sao dedicadas a esclarecer primeiramente como esses quatros modos de ser (real,
possivel, atual e virtual) e as dinamicas entre eles (realizacdo/potencializacao,
atualizacdo/ virtualizagdo) se encontram conectados no que entendemos por
realidade. Depois, apresentaremos a nocdo de memaria de Bergson, para finalmente

relacioné-los ao documentario.

Os modos de ser e suas dinamicas

Nas articulacbes entre os diversos modos de ser € possivel identificar dois
pares de oposicdo: entre o real e o possivel e entre o virtual e o atual.

O possivel (ou “potencial”) diz respeito ao que permanece latente como um
‘conjunto de possibilidades” que ainda ndo se tornaram realidade. Essas
possibilidades sdo numericamente finitas e predeterminadas. Pode-se ilustrar tal
conceito com o exemplo da possibilidade de nevar. A possibilidade de nevar “insiste”
sobre a realidade, a partir do que Pierre Lévy denominou de “polo do latente”, sem
gue, no entanto, se realize - 0 que s6 ocorrera com o processo de realizacao (quando
nevar). (LEVY, 1996)

Ja o real abrange as “coisas persistentes e resistentes” que subsistem no “polo
do manifesto”. Como exemplo, a neve realizada, tal como vemos, tocamos e

acessamos pelos sentidos. Entre a possibilidade de nevar e a neve realizada nada é

23



criado, nenhuma forma nova é engendrada. A possibilidade de nevar pode ser
caracterizada como “um real fantasmatico, latente”, e que, portanto, se realiza “sem
gue nada mude em sua determinagdo nem em sua natureza” quando a neve ocorre,
de fato.

Essas possibilidades predeterminadas (como a possibilidade de nevar) quando
se tornam reais, deixando, portanto, o polo latente para se manifestarem, cumprem o
processo de realizacdo. A realizacdo ocorre quando “o que é da ordem do possivel
ganha (...) existéncia material, vindo a se realizar” (REZENDE FILHO, 2013, p.93).

Ha ainda uma outra dindmica entre o real e o possivel chamada de
potencializacdo. Se a realizacdo ocorre do possivel ao real, a potencializacéo percorre
0 caminho contrario, do real pro possivel. Ela se refere a producéo e disponibilizacédo
de possibilidades/ alternativas (que podem ou néo se tornarem realidade). Para que a
potencializacdo ocorra, esse leque aberto de alternativas deve constituir “um conjunto
de possiveis que, mesmo podendo ser imenso, ainda assim é
numericamente finito e logicamente fechado”, pois o possivel s6 faz referéncia ao que
é inteiramente pré-contido, calculavel (REZENDE FILHO, 2013).

Um exemplo de um conjunto de possiveis imenso, porém numericamente finito
e logicamente fechado, é o armazenamento em memodria digital. No armazenamento
informatico de arquivos e textos (0 armazenamento é uma potencializacdo) a
realizagdo ocorre quando um dos arquivos € aberto ou exibido, em algum editor de
texto, por exemplo. A abertura/exibicdo de um arquivo traz consigo duas condi¢des
gue estarao presentes em toda realizagao: irreversibilidade e exclusao. A escolha de
um arquivo armazenado implica excluséo de todas as outras possibilidades que
“‘insistiam” a partir do polo latente. Abrir um arquivo requer ndo abrir qualquer outro
naquele mesmo momento (a realizacao é conferida a uma possibilidade em detrimento
de outras). A partir de outro exemplo de realizacdo, a compra de um carro, Rezende

Filho (2013) diz a respeito tanto do carater excludente, como da

“irreversibilidade” das escolhas:

(...) a compra de um carro realizara uma possibilidade que excluird a
realizacdo de todas as outras. Essa selecdo, ao se fazer, implicard uma
“queda de potencial’, ja que as outras possibilidades serédo descartadas e ndo
se realizardo, pelo menos ndo naquela mesma circunstancia determinada.
Além disso, trata-se de um tipo de bem cujo consumo é destrutivo e a
apropriacédo é exclusiva (ndo posso emprestar o carro comprado € a0 mesmo
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tempo ficar com ele). Seu uso e seu consumo equivalem a uma realizacéo de
certas possibilidades em detrimento de outras, ou a uma eleicao irreversivel
e improdutiva entre candidatos estabelecidos por uma acdo de
potencializacdo. Essa acdo de potencializacdo € uma mera enumeracao de
alternativas prontas (as varias marcas de carros disponiveis), cuja realizacéo
em nada as transforma — nada mudou no carro que se comprou do momento
em que ele era s6 uma possibilidade at¢é o momento em que essa
possibilidade se realizou (REZENDE FILHO, 2013, p. 94).

Enquanto o possivel forma um par de oposi¢cdo com o real, o virtual forma esse
par com o atual. Para Lévy (1996), o virtual remete ao que, em um determinado objeto,
acontecimento ou situacéo, existe de forma latente. Mas essa existéncia nao se
assemelha ao possivel. O virtual ndo atua como um leque aberto de alternativas finitas
ou como um conjunto predeterminado de possibilidades. O virtual atua “como um
conjunto complexo de problemas, de questbes, forcas e tendéncias” que nao
predetermina nada e que, por isso mesmo, quando se torna atual ndo se identifica
com o que era anteriormente, virtualmente. O virtual apresenta-se como esse
complexo de problemas indissociavel de um atual. Este ultimo, por outro lado, o
soluciona provisoriamente (particularmente, contingencialmente), num processo de
atualizacdo. O atual, desse modo, ao dar uma solugcéo a “uma configuracdo dinamica
de tendéncias, de forcas, de finalidades e de coercdes” atualiza o virtual pela
invencgdo, crial’ algo novo. Enquanto o possivel é estatico e idéntico ao real, o virtual
nao carrega em si a solucdo do proprio problema. A solugdo do virtual variara “de
acordo com coergdes e circunstancias proprias”, que ndo sédo predeterminadas.

Lévy exemplifica a dinamica entre o virtual (complexo problemético) e o atual
com a relagdo entre a semente e a arvore: “o problema da semente, por exemplo, é
fazer brotar uma arvore. A semente “é” esse problema, mesmo que nao seja somente
isso”. Assim, “a partir das coer¢cdes que lhe sdo préprias, devera inventa-la,
coproduzila com as circunstancias que encontrar. O processo de atualizacdo exige
invencdo. As circunstancias e condi¢cdes que coproduzirdo a arvore, a quantidade de
agua e luz, o tipo de solo, a qualidade da terra, fazem do desenvolvimento da arvore

algo néo previamente determinado.

17 Ao passo que arealizagdo nao € fruto de uma criagcdo, mas de uma selecao.
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A virtualizacdo consiste na formacédo desse complexo de problemas e forcas, que
desestabiliza a solugéo atual, passando “de uma solucdo dada a um (outro) problema”
(LEVY, 1996, p. 18), sendo também um processo de criagdo. A provisoriedade da
solucdo engendrada pela atualizacdo nos leva sempre a um outro complexo de
problemas e forcas. Nesse sentido é possivel afirmar que as dinamicas de
virtualizacdo e atualizacdo s&o indissociaveis e se provocam incessantemente.
Segundo Rezende Filho (2013), tratar o desenvolvimento de uma arvore desde a
semente como uma dinamica de realizacdo de possiveis é simplificar um processo
mais complexo, que depende de fatores ndo previstos e ndo contidos na semente, na
poténcia.

Desse mesmo modo, a elucidacdo dos conceitos virtualizagdo (movimento do
atual ao virtual) e atualizacdo (movimento do virtual ao atual) aponta para leituras mais
imprevistas do processo criativo como um todo, o que inclui o processo de produgéo
do documentéario, como exemplo, que ndo é uma dinamica reta e perfeita entre um
roteiro e o filme, entre o que se projetou e a forma. A forma filmica final jamais esta
totalmente e previamente contido no roteiro.

Outro fator a ser considerado é que a dindmica atualizacdo/ virtualizacao/ atualizacao/
... caracteriza toda pratica audiovisual, ja que “qualquer fato € virtualizado sempre que
se deseja “comunica-lo” para além de seu momento ou de sua circunstancia de
acontecimento real/atual. O que é produzido e divulgado pelo audiovisual a partir de
um acontecimento atual ndo pode mais ser identificado plenamente com as imagens
e 0s sons originais. O acontecimento atual, ao ser comunicado, “torna-se noticia,
imagem, filme, mensagem”. Essa comunicacao, no entanto, ndo deve ser confundida
com as formas de realizacdo, como € a abertura de um arquivo de informatica a partir
de um numero limitado de possibilidades predeterminadas ou a escolha de um modelo
de carro, entre outros modelos. Ao contrario da realizacdo, que implica um consumo
de forma irreversivel, a dindmica atual/virtual aplica-se aos acontecimentos e aos bens
que nao sao destruidos pelo consumo e cuja apropriacdo ndo € exclusiva, como, por
exemplo, a informacédo e o conhecimento. Consumi-los ndo os destréi e cedé-los nao
significa perdé-los.

Se, por um lado, a abertura de um arquivo de texto armazenado num

computador configura uma realizacdo entre possiveis, a leitura do conteudo desse
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arquivo de texto aberto (realizado), requer uma abordagem interpretativa, pela

dinamica atual/virtual:

Desde suas origens mesopotamicas, o texto € um objeto virtual, abstrato,
independente de um suporte especifico. Essa entidade virtual atualiza-se em
multiplas versdes, traducdes, edicbes, exemplares e copias. Ao interpretar,
ao dar sentido ao texto aqui e agora, o leitor leva adiante essa cascata de
atualizacbes. Falo especificamente de atualizacdo no que diz respeito a
leitura, e ndo da realizacdo, que seria uma selecdo entre possibilidades
preestabelecidas. Face a configuracdo de estimulos, de coercdes e de
tensdes que o texto propde, a leitura resolve de maneira inventiva e sempre
singular o problema do sentido (LEVY, 1996, p. 35)

Por esses mesmos motivos é que Rezende Filho (2013) afirma que a recepc¢ao
de um filme (“‘como conjunto de imagens e sons a interpretar’) configura uma
virtualidade. Mas um filme também possui 0s outros modos de ser e suas dinamicas.

Como todo objeto, processo ou situacdo o cinema também € um campo de
manifestacdo simultanea do possivel/real e do virtual/atual, algo que pode ser melhor
entendido quando exemplificamos pelo processo de producdo de um filme. Nas
filmagens, diversas escolhas séo realizadas (sele¢Bes entre possiveis, realizacdes),
desde os equipamentos aos cenarios e enquadramentos, passando pelo elenco. Na
montagem, a ordenacao dos planos, incluindo a duragéo escolhida, também cumprem
um processo de selecdo sobre possibilidades finitas e predeterminadas. “Um filme néo
pode se compor de todas as imagens e sons disponiveis, porque ele tem uma duracéo
limitada de tempo, um suporte, uma circunscricdo material” afirma o autor. No entanto,
essas escolhas estdo cercadas de virtualidades, como as “circunstancias e coercoes
de producdo, os objetivos e intengbes dos produtores, as interposicbes de
subjetividades e coletividades”, que perpassam o trajeto de producéo.

Tais colocagcfes ampliam o campo de definicbes do termo documentario, que
além de fazer referéncia “a um dominio, a um conjunto de praticas e discursos, ou (...)
a uma instituicdo”, passa a ser reconhecido também como constituido por memorias,
virtualidades.

A ontologia do documentério, proposta por Rezende Filho, parte, por um lado,

do afastamento da dicotomia realidade/ficcdo, mas por outro, retoma e transforma o
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gue se entende por realidade ao afirmar a existéncia de uma “névoa de virtualidades”
gue se mescla com ela. Esta névoa de virtualidades esta presente em todo objeto,
pois cada um é duplo, composto de metades desiguais, impares, dessemelhantes: a

primeira € a parte ideal ou virtual do objeto real, a segunda é o conjunto das

determinacdes proprias da existéncia atual” (MACHADO, 2009, p. 153).

“(...) as dindmicas da realizacdo/ potencializagdo e da atualizagéo/
virtualizacdo e os quatro modos de ser (real, possivel, atual e virtual) se
encontram, de alguma forma, imbricados, tanto naquilo que correntemente
chamamos realidade, quanto nas praticas da imagem do cinema e do
documentario. Se todo objeto e toda situacdo reais tém também uma
virtualidade que os acompanha, também as praticas e 0s processos estao
mergulhados em virtualidades. O que nos habituamos a chamar realidade
esta tdo mesclada a uma “névoa de virtualidades”, que ela acaba se
configurando tanto como um campo virtual de questdes, quanto como um
“arquivo de possiveis”, sendo mais” (REZENDE FILHO, 2013, p.105)

Rezende Filho (2013) complementa, afirmando que a realidade ndo é apenas
0 espaco da existéncia material dos seres ou 0 conjunto concreto destes seres, mas
duracdo ¥ e coexisténcia do passado no presente, lancando mao da nocdo de
memoria de Henri Bergson, a qual abordarei em seguida, dando énfase aos aspectos

interessantes a sequéncia do presente texto.

Memoéria

Bergson (1999) defende que passado e presente coexistem, assim como a
memoria e a percepcéo. O passado encontra-se em estado de duracdo'® permanente,
se conservando, ao passo que O presente encerra a imagem sempre crescente do
passado. Em outra palavras, a duracdo “prolonga incessantemente no presente um
passado indestrutivel” (DELEUZE,1999, p. 41).

A ideia de uma contemporaneidade do presente e do passado tem uma ultima
consequéncia. O passado ndo s6 coexiste com o presente que ele foi, mas —
como ele se conserva em si (a0 passo que o presente passa) — é o passado

18 Tempo: “E uma coisa que faz a gente demorar”, por Juliana Bedoya (apud NARANJO, 2013, p.114),
de 7 anos.

19 Uma duragdo que se caracteriza pela diferenca de si e ndo por um estado fixo. A duracdo é uma
propriedade de todas as coisas materiais.
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inteiro, integral, é todo 0 nosso passado que coexiste com cada presente
(DELEUZE, 1999, p.46).

Afirmar a conservacao do passado nao implica, no entanto, na afirmacéo de um
estado que permanece 0 mesmo. Sendo a duracdo algo que se caracteriza pela
diferenca de si e ndo por um estado fixo, ndo podemos supor que a memoria seja algo
que contém lembrancas rigidas, armazenadas no cérebro como arquivos. A
lembranca é virtual, o que significa que “a sua atualizagdo em uma imagem
determinada é um processo de criacdo” (REZENDE FILHO, 2013, p.108).

A partir de circunstancias especificas que a percepc¢ao nos traz, a memoria atua
com suas lembrancas-imagens®, que ndo sdo buscadas (como arquivos
armazenados), mas criadas como as solugdes “uteis”, “adequadas” de um complexo
atual de problemas. Para que isso faca sentido, ndo podemos considerar a memoaria
nem como algo que estd armazenado (no cérebro), nem como algo que armazena
(imagens, lembrancas, etc.). Assim estariamos compreendendo a memoria dentro da
dindmica de realizacdo de possiveis e ndo como um processo de criagdo, de
atualizacao e virtualizacédo. O cérebro néo pode ser o depositario de lembrancas e de
imagens até porque isso exigiria que ele se conservasse, 0 que nao ocorre porque ele
‘@ uma imagem”, “um corte incessantemente renovado do devir universal” e “nunca
ocupa mais que o momento presente” (BERGSON 1999, p. 174).

Pela “metafora do cone”, criada por Bergson (1999, p.178), € possivel ilustrar e
evidenciar estes significados: Observe (fig. 1), portanto, o cone invertido. Este cone
representa todas as lembrancas acumuladas na memoaria. O vértice S representa o
presente. Este avanca sem cessar. A base AB representa integralmente o passado??.
Todas as outras interse¢fes possiveis (cortes horizontais feitos no cone, paralelos a

base) também representam o passado em sua integralidade. A diferenca entre essas

20 “A formacdo de uma lembranca-imagem requer um “esforco crescente de expansao, através do qual
a memoria, sempre presente por inteiro nela mesma, estende suas lembrancas sobre uma superficie
cada vez mais ampla e acaba por distinguir assim, num amontoado até entdo confuso, a lembranca
que nao encontrava seu lugar” (BERGSON, 1999, p. 201).

21 “0O passado AB coexiste com o presente S, mas comportando em si todos os pares A'B’, A’B” etc”
(DELEUZE, 1999, p.46)
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intersecdes é o “nivel de distensdo e contracdo?? do passado como memdria”. No
vértice, S, o presente representa o ponto mais contraido do passado, referentes aos

“mecanismos de reconhecimento automatico” e aos “habitos motores aprendidos pela
repeticdo”. Este ponto “corresponde a reacdo mais imediata a uma percepgao”, que
remete a uma memoria (“mais habito do que memadria”) que “desempenha nossa
experiéncia passada, mas nao evoca sua imagem”. Ocorre, por exemplo, quando

tocamos um instrumento ou jogamos um video game.

Fig.1

A base AB, area de maior distensdo da memoria, se distancia da percepc¢ao, da
experiéncia sensério-motora ao maximo. Como exemplo, temos o sonho. E como se
0 passado sobrevivesse de duas formas distintas: por “mecanismos motores” e por
‘lembrancas inteligentes”.

Sendo assim, a “operacgdo pratica” e “ordinaria” da memoria, “a utilizacdo da
experiéncia passada para a acdo presente” se realiza de dois modos: pela propria
acdo, a partir de um “funcionamento automatico do mecanismo apropriado as
circunstancias”. Ou por um “trabalho do espirito, que ira buscar no passado (...) as
representacdes mais capazes de se inserirem na situagédo atual” (BERGSON, 1999,

p.84). O autor complementa, algumas linhas depois:

Levando até o fim essa distingdo fundamental, poderiamos representar-nos
duas memédrias teoricamente independentes. A primeira registraria, sob forma
de imagens-lembrancas, todos o0s acontecimentos de nossa vida cotidiana a
medida que se desenrolam; ela ndo negligenciaria nenhum detalhe; atribuiria
a cada fato, a cada gesto, seu lugar e sua data. Sem segunda intencdo de
utilidade ou de aplicacéo prética, armazenaria o passado pelo mero efeito de
uma necessidade natural. Por ela se tornaria possivel o reconhecimento

22 O que existe/dura retém seu passado no presente, contraindo seus estados anteriores no atual
(MONEGALHA, 2017).
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inteligente, ou melhor, intelectual, de uma percepgéo ja experimentada; nela
nos refugiariamos todas as vezes que remontamos, para buscar ai uma certa
imagem, a encosta de nossa vida passada. Mas toda percepc¢éo prolonga-se
em acao nascente; e, a medida que as imagens, uma vez percebidas, se
fixam e se alinham nessa memdria, 0s movimentos que as continuam
modificam o organismo, criam no corpo disposicdes novas para agir. Assim
se forma uma experiéncia de uma ordem bem diferente e que se deposita no
corpo, uma série de mecanismos inteiramente montados, com reaces cada
vez mais numerosas e variadas as excitagfes exteriores, com réplicas
prontas a um numero incessantemente maior de interpelacdes possiveis.
Tomamos consciéncia desses mecanismos no momento em que eles entram
em jogo, e essa consciéncia de todo um passado de esfor¢cos armazenado
no presente € ainda uma memdria, mas uma memoria profundamente
diferente da primeira, sempre voltada para a agcéo, assentada no presente e
considerando apenas o futuro. Esta s reteve do passado 0s movimentos
inteligentemente coordenados que representam seu esfor¢co acumulado; ela
reencontra esses esforcos passados, hdo em imagens-lembrancas que 0s
recordam, mas na ordem rigorosa e no carater sistematico com que 0s
movimentos atuais se efetuam. A bem da verdade, ela ja ndo nos representa
nosso passado, ela 0 encena; e, se ela merece ainda o nome de memoria, ja
nao é porque conserve imagens antigas, mas porque prolonga seu efeito Gtil
até o momento presente (BERGSON, 1999, p.89).

No entanto, Bergson (1999, p.197) afirma que néo existe, pelo menos no
homem, um estado puramente sensdério-motor, tanto quanto ndo héa vida imaginativa
“sem um substrato de atividade vaga”. A vida psicolégica humana oscila, em seu
estado normal, entre essas duas extremidades, em idas e vindas pelo cone e as
contracgOes e distens6es da memaria. Por essas “idas e vindas” que o real se une ao
virtual, na projecdo do passado sobre o presente, na presenga da memoria sobre
a percepcdo. Assim, a memoria é simultaneamente coexisténcia e duragao, e se
“conserva como um complexo problematico que dura diferindo de si” (REZENDE
FILHO, 2013, p.117).

Mas por que o passado se conserva® por inteiro em cada secdo do cone, em
diferentes niveis de contracdo? Porque essa “busca” no passado, esse ir e vir pelo
cone, ndo se assemelha a uma busca por lembrangas prontas, armazenadas, como
ocorre num conjunto de possiveis? E justamente por néo estar predeterminada que a
lembranca apresenta-se como solugdo til, adequada. A formacdo de uma

imagemlembranca parte de um amontoado confuso (o passado inteiro) até que a

23 A memoéria conserva-se diferindo-se de si a todo instante,
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lembranca encontre seu lugar, como solugdo para as demandas da percepcéo
(complexo problematico); mas ndo por meio de uma selecéo e sim por criacdo. Essa
‘busca” criagdo ndo existe sem uma atualidade, provocada pela percepgdo. As
lembrancasimagens (imagens-lembrancas), portanto, atualizam e transformam a
totalidade virtual do passado em duracdo. (BERGSON, 1999; REZENDE FILHO,
2013).

Para Deleuze, (1999, p. 23, 37, 60-61; REZENDE FILHO, 2013, p. 116), a
duracdo se estende ao nosso universo inteiro. Todo o universo € como “uma
formidavel memdria”, uma imensa duracéo, que, portanto, ndo se resume a duracao
psicolégica individual, mas abarca tudo, dos seres vivos aos seres inanimados. A
duracéo individual de cada um de nés funciona como um “revelador” capaz de nos

fazer reconhecer a existéncia de outras duragdes em seus ritmos préprios?“.

As formas complexas do real (a realidade espacialmente extensa da matéria)
e do virtual (a “memdria do mundo” em sua duragéo una e em continuo devir)
existem, certamente, de forma independente da pluralidade de individuos e
subjetividades. Mas, ao mesmo tempo, a interpenetracédo do real e do virtual
e seus modos de coalescéncia adquirem uma complexidade particular
guando as subjetividades, os fluxos e as dura¢des individuais Ihe concedem
ou lhe transmitem uma orientacdo determinada (REZENDE FILHO, 2013,
p.118)

Os seres animados (matéria viva) possuem uma caracteristica particular: eles
sdo uma espécie de eixo, de centro, de referéncia, por explorarem o espaco e atuarem
no que esta ao redor. Suas atividades no meio ndo sao previstas por nenhuma lei
natural. Sendo um centro porque, ao se deslocarem, estes parecem permanecer
invaridveis, enquanto todas as outras parecem mudar de acordo com seus
deslocamentos. Diante da producdo de um documentario, portanto, € preciso atentar
para o que se considera como “objeto prévio”, pois em qualquer objeto ha virtualidades
gue nos apresentam os objetos como algo que dura de uma maneira particular e em
constante diferenciacao de si (REZENDE FILHO, 2013).

Por ignorar as virtualidades presentes no misto “objeto”, ou seja, por toma-lo
como prévia e inteiramente dado, a nogdo de representacao é insuficiente

24 “Alintuicdo é sobretudo o movimento pelo qual saimos de nossa prépria duragdo, o movimento pelo
gual nés nos servimos de nossa duracdo para afirmar e reconhecer imediatamente a existéncia de
outras durac¢des acima ou baixo de nés” (DELEUZE, 1999, p. 23)
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para pensar 0S processos como a pratica documentaria. Para o
documentarista, o que inicialmente se delimita como “objeto” ou “tema” se
distende de tal forma em uma dimensao virtual (sua duracéo, sua meméria, a
coexisténcia de seu passado com o seu presente, etc) que esta acaba sendo
tdo presente e decisiva para o filme quanto a dimens&do real de sua
materialidade ou existéncia fisica atual (REZENDE FILHO, 2013, p. 134)

Complexo de virtualidades

O caminho aberto pelos conceitos apresentados acima permite que o
documentario seja compreendido a partir de virtualidades?®, presentes nas questdes
de trans-subjetividades, pré-subjetividades e de acesso e disponibilidade. Estes dois

ultimos:

(...) séo os variados elementos que perpassam a producdo do filme e que
podem ou ndo estarem acessiveis, disponibilizados e sob determinadas
condicbes. S&o elementos “humanos (integrantes para a equipe,
entrevistados, pesquisadores, personagens, etc), materiais (orcamento,
equipamento, logistica, tempo, etc), técnicos (condicbes metereoldgicas, de
luz e de registro de som, competéncias da equipe, etc), acontecimentos
(possibilidade de presenca da equipe/camera em determinadas situacdes,
momentos histéricos, etc), e informacgdes (arquivos de som e imagem, fotos,
documentos, gravagfes de discursos e depoimentos, fontes de jornais e
outras publicacdes, musicas, etc) (REZENDE FILHO, 2013, p. 158).

As questdes de disponibilidade e de acesso em “filmagem direta” (termo
utilizado para diferencia-la do documentario de arquivo) apontam para “interferéncias
de variaveis como 0 acaso, a improvisagao e o risco, que possibilitam duas
“posturas/ estratégias” distintas de lidar com estas interferéncias: controle e correcao.
A primeira “submete as a¢des e individuos filmados ao aparato de registro e a prépria
filmagem (com encenacdes, por exemplo) ”, enquanto “a corre¢cdo, ao contrario,
submete a cémera e as necessidades técnicas da filmagem (em constante
reformulacdo) a improvisacdo das aclGes e dos individuos filmados” (REZENDE

FILHO, 2013, p.181).

25 Rezende Filho se questiona ainda como, diante de tantas virtualidades, se produz um documentario
ao invés de qualquer outra coisa (2013, p. 154)
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A correcdo implica muitas vezes na “conformacédo da camera e da equipe aquilo
gue é filmado”, por reenquadramentos de acontecimentos Unicos, que nao podem ser
encenados ou controlados, ou até por mudangas no cronograma e no proprio roteiro
a partir de acOes e fatos inesperados.

Sobre a trans-subjetividade, que diz respeito as relagdes interpessoais, podese
estabelecer discussdes sobre a disposicdo do professor nesse processo e em sua
relacdo com os alunos. A partir disso, embora tenha havido um esforgo para identificar
posturas de controle, é preciso ressaltar a postura majoritariamente de corre¢éo, por
parte de toda a equipe, ou seja, uma postura gue se adaptava as circunstancias, sem
pretensdes de “dirigir” ou controlar as acdes e situacdes, ao longo das entrevistas.

Fato que permitiu ao documentario receber a alcunha de “experimental”’, por Marta.

A trans-subjetividade remete a relacdo com o outro, “ao que se faz entre
subjetividades” e atenta para a multiplicidade de indetermina¢des dos esquemas
sensorio-motores em interacdo (REZENDE FILHO, 2014, p. 198). Diz respeito,

primeiramente aquilo:

(...) que surge e que se faz na interacdo entre subjetividades particulares
(esquemas sensorio-motores determinados) em condicdes particulares, e
gue implica, em fungdo de sua copresenca, uma mutua e circunstanciada
performance-metamorfose dessas subjetividades. Ja o segundo aspecto se
refere ao carater inevitavelmente dialdgico que se estabelece a partir de
qualquer “ apropriacdo” de discursos-fluxos de “outros”, a partir das
inevitaveis interferéncias que ocorrem entre eles”.

A trans-subjetividade, em seu primeiro aspecto, evidencia as performances
diferenciadas dos entrevistados diante da camera ou na auséncia dela, ou a partir de
certas posturas da equipe presente, por exemplo. As condi¢cfes de filmagem passam
a ser consideradas como fatores atuantes nas performances dos individuos
envolvidos, o que exige superar identidades pré-fixadas sobre eles, “esséncias pré-
formadas” que se manifestariam independentemente da forma de abordagem e dos
elementos presentes na cena (REZENDE FIHO, 2013). O segundo aspecto diz
respeito ao que nao € capturavel em sua plenitude, a interpretacdo que cada
subjetividade singular elabora.

A pré-subjetividade possui um carater disciplinar, institucional, que preserva

algumas pressuposi¢cdes e regras como condicdes a serem atendidas pelos que
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desejam se vincular a pratica do documentario. Estes devem se submeter a essas
pressuposicdes e regras para que possam ser reconhecidos como tal. A pré-
subjetividade cria uma certa identidade institucional e comunitaria?® da pratica do
documentéario que é compartilhada muitas vezes sem que se perceba. Ela se refere
aos “limites que regulam, organizam, classificam e filtram a producéo de discurso e de
sentido num documentario, restringindo seu carater aleatorio, seus perigos, riscos,
ambiguidades e virtualidades” (REZENDE FILHO, 2013, p. 242).

A tenséo que se estabelece entre o projeto e o trajeto diz respeito ao duplo fato
de ser tanto da natureza do projeto procurar gerir, regular e submeter o trajeto,
enguanto este se faz, quanto ser também da natureza do trajeto, escapar, modificar
ou trair o projeto. Nessa tensdo, o acaso atua como uma variavel importante, na
medida em que a indeterminacédo dos encontros que promove entre o documentario e
os diversos acontecimentos, “objetos”, personagens, situacbes, de que esse se
apropria, “desafia” as intencdes do documentarista e a sua capacidade de “cumprir’ o

projeto, de obter aquilo que se busca ou se espera (REZENDE FILHO, 2013, p.184).

26 “Compde essa comunidade de praticantes toda uma gama variada de setores: a principio, ndo s6 os
realizadores, cineastas, produtores e técnicos que julguem pertinente se denominarem
documentaristas, mas também os circuitos e canais particulares de distribuicdo e exibicdo de
documentarios, as organizacdes profissionais e sindicatos, as fontes de financiamento (estatais,
corporativas, particulares) e os concursos publicos, que estabelecem padrdes e critérios determinados
para o apoio a projetos ou para a compra e exibicdo de filmes. Publicacdes, festivais e cursos
especializados, simpdésios e encontros de documentaristas, criticos e pesquisadores também
contribuem” para a esta formacdo (REZENDE, 2013, p. 243).
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CARTOGRAFIA NA MESA DE MONTAGEM

Falei da necessidade de pensar por meio de conceitos mais
/fluidos/ flexiveis. Se a palavra “conceito” ndo pudesse mais
convir, eu a abandonaria sem arrependimento. E certo, em todo
caso, que uma tal tarefa demanda ao espirito um grande esforco,
a ruptura de muitos quadrantes de pensamento, alguma coisa
Ccomo um novo método.

(Henri Bergson)

Antes de iniciar as observagfes sobre o método da cartografia e sobre o rizoma,
a partir de Deleuze, faz-se preciso definir dois momentos distintos da pesquisa: o
momento inicial, que se refere as impressdes sobre o material bruto do filme apds as
primeiras pesquisas bibliograficas; e o que teve inicio a partir da no¢ao de rizoma.

A pesquisa bibliogréfica iniciou-se meses apds o0 término da primeira
montagem, como uma tentativa de constituir um sistema, de recorrer a caminhos
retos, cartesianos e trazer uma objetividade ao processo do documentério. Entre
outras questdes, eu desejava responder se a experiéncia que os alunos e professores
tiveram de fazer um documentario, mesmo sem a participa¢cdo na montagem do filme,
tinha sido uma experiéncia frutifera para eles, algo que foi parcialmente respondido
com a carta da professora Marta que faz parte do material analisado aqui.

Entre o material bruto e a teoria, a pesquisa se organizou, primeiramente, em
mapas conceituais e em conjuntos matematicos. Os conjuntos eram feitos em
cadernos para situar os temas a partir de suas interse¢des ou simplesmente para criar
conjuntos amplos onde pudessem pertencer outros temas. Como exemplo, o conjunto
escola: pertencentes a ele estavam temas como professor, aluno, espaco escolar,
temporalidade escolar, linguagem, aula, aprendizado, comunidade, etc. O elemento
linguagem transformado em conjunto abrigava oralidade, escrita, imagem,
experiéncia, etc. No conjunto igualdade inscrevi elementos-temas como emancipacao,
identidade, desigualdade. Em desigualdade inscrevi embrutecimento, recursos,
diferenca, etc. A partir de inimeros conjuntos, combinacdes e pertencimentos, tentava
escrever pequenos textos e encontrar as conexdes possiveis entre os temas e

conceitos e a analise dos arquivos de videos.
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Consegui obter como resultado uma nocdo, ndo precisa, dos temas mais
recorrentes ou que mais possuiam aproximacdes e afastamentos possiveis entre si e
na relacdo com o filme e seu processo de producado. A partir dai, dispensei algumas
tematicas, sendo que algumas dessas foram retomadas adiante; outras ndo. Apesar
do auxilio ou de um pseudo-auxilio, eu ndo tinha ainda um método.

Pouco tempo depois, devido a dificuldade de organizar estas paginas e reunir
0s escritos num s6 campo de visdo ou em uma linha de pensamento, percebi que
havia subestimado os desdobramentos do filme. Entdo, passei a utilizar mapas
conceituais para auxiliar nas decisdes sobre a bibliografia. No entanto, com o
crescente volume de leituras e referéncias, 0s mapas precisavam ser reinventados
sempre, por sugerirem ligacées impossiveis de serem esquematizadas num desenho.
Aos poucos, 0 uso de mapas conceituais foi sendo abandonado. Persistia a intuicéo
de que essa forma de organizacao das ideias era insuficiente. Ainda assim, a estrutura
montada pelas conexdes do mapa foi importante, sobretudo para que as abordagens
posteriores provocassem a fragilizacao dessas relacdes e as refizesse.

A cada reformulacdo dos esquemas de mapas conceituais minha mente
imaginava um mapa impossivel de ser representado no plano do papel, que
necessitava de outra dimensao, de espaco. Necessitava ser tridimensionalizado.
Posso considerar que essas ramificagcdes me levaram a imagem mental da figura do
rizoma (Fig.3) antes mesmo de redescobri-lo, ja inserido como ponte para pensar a
cartografia a partir da teoria de Gilles Deleuze, que constitui 0 segundo momento da

pesquisa.

De Bergson, Deleuze traz para a cartografia as no¢bes de multiplicidade e
temporalidade, tais quais como estdo construidas no conceito de Duracédo: o
jorro ininterrupto de mudanca em que se encontram as diferencas de
natureza. Ja de Foucault, além do aprecgo por metaforas geograficas, Deleuze
parece se inspirar no conceito de Dispositivo, como um conjunto multilinear
de elementos moventes e heterogéneos (AGUIAR, 2010, p.2).

A cartografia passa longe de ser um manual ou um caminho cartesiano, muito
pelo contrario, e por isso mesmo foi interessante pensa-lo para essa leitura dos

processos dentro do processo. Me apropriar dela foi um constante processo de
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criacdo?’ também. Posso afirmar que pesquisei com ela e a partir dela. Inspirado por
Foucault (2010), que afirma ser um experimentador, no sentido em que escreve para
mudar ele mesmo e ndo mais pensar na mesma coisa de antes, me coloquei nesse
processo de escrita com a pretensdo de ser transformado, transformando®°.

As idas e vindas ao material bruto (a ilha de edicdo, a mesa de montagem),
caminho percorrido inimeras vezes e em diversas ordens possiveis foi o0 motor das
reinvencdes. Por pelo menos cinco visitas a cada arquivo, assisti todas as cinco horas
e 18 minutos de filmagem. Motivo pelo qual as referéncias tedricas muitas vezes eram
dispensadas ap0s novas consideracdes, por nao encontrarem significativas
reverberacdes com o que foi identificado na analise do filme e de seu material bruto.

Mas muitas outras questdes que serdo abordadas a frente foram acolhidas a
partir do video, motivo pelo qual as minhas consideracdes e as citagfes do material
analisado, como, por exemplo, trechos da decupagem, dividem espaco com a
pesquisa tedrica. I1sso porque a pesquisa bibliografica ocorreu indissociavel das
reflexdes feitas sobre o material bruto, pois ela nao foi realizada sobre conceitos pré-
determinados e rigidos ou sobre o possivel, nem como uma possibilidade de moldura,
mas a partir de uma busca de virtualidades e questdes que tiveram relevancia a partir
de suas reverberacdes sobre o processo de filmagem.

Assim, tal selecédo priorizou mais a relagao entre os diversos autores, conceitos
e suas contradi¢cdes, do que a tentativa de tornar o texto cabivel em “quadrantes”.
Desde entdo, realizou-se como uma tentativa de leitura transversal e mdltipla das
consideracdes ja feitas e das que vieram. E ai, quando todas as imagens e memorias
se apresentam como um grande complexo de virtualidade, como um grande
caleidoscépio a ser resignificado, pela intervencdo da montagem, que a cartografia faz
sentido.

Os arquivos em video e todos os demais, foram cedidos pela Escola Municipal
Prefeito Djalma Maranh&o. A pesquisa possui outros dois importantes documentos:

um caderno de notas da professora Marta (2017), com relatos das atividades e outras

21 “A estratégia cartografica permite escapar (...) a repeticao de si mesmo a partir de novas estéticas
da existéncia (TETI; PRADO FILHO, 2013, p.57). %0 “Invento para me conhecer’ (BARROS, 2010,
p.457)
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consideracdes, e uma carta, ja citada, apresentada ap6s todo o processo, huma
exibicdo do filme, seguida de debate, durante a 122 Mostra de Cinema de Ouro Preto.
A carta realiza apontamentos sobre as repercussfes da producao desse documentario
para o projeto de cinema da escola e para outras instancias e encontra inumeras
reverberacdes com as escolhas teodricas feitas aqui, além de ter provocado a escolha

de outras. Ela esta disponibilizada no anexo.

Rizoma

As coisas tém peso, massa, volume, tamanho, tempo, forma,
cor, posicao, textura, duracdo, densidade, cheiro, valor,
consisténcia, profundidade, contorno, temperatura, fungéo,
aparéncia, preco, destino, idade, sentido. As coisas néo tém paz
(Arnaldo Antunes)

A partir da poesia de Arnaldo Antunes, pode-se afirmar ainda que as coisas
estdo sempre sob as condi¢cdes da materialidade, em devir. Por isso mesmo, elas
estdo sempre em relacdes instaveis com as outras coisas, em relacdes que se
alteram, sob a ac&o do tempo, do movimento (e, cabe aqui ressaltar, da memaria).

A transformacéo é um dos pontos chaves da cartografia e também de qualquer
processo. Para Souza e Francisco (2016, p.815) “pesquisar € estar sempre em
movimento, acompanhando processos que nos tocam e nos implicam,
transformandonos e produzindo mundos. Pesquisar é estar em obra, construindo e
construindo-se”. A cartografia acrescenta as metodologias essa atengdo aos
processos; nela, as estratégias vao sendo construidas na relagdo com o proprio objeto

abordado, de forma processual. Segundo Barros e Kastrup (2012, p. 73):

(...) a ideia de processo remete a duas possibilidades de compreenséo: a
primeira se relaciona a ideia de processamento, pautada na teoria da
informacdo, na qual pesquisa fica enquadrada a coleta e andlise de
informacdes; a segunda, expressa a ideia de processualidade que é o &mago
da cartografia. Essa processualidade aponta para o que, de fato, caracteriza
a pesquisa cartografica: movimento. Pesquisar € estar sempre em
movimento, acompanhando processos que nos tocam e nos implicam,
transformando-nos e produzindo mundos. Pesquisar € estar em obra,
construindo e construindo-se. A processualidade, portanto, esta presente em
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todos os momentos do pesquisar e “se faz presente nos avangos e nas
paradas, em campo, em letras e linhas, na escrita, em nés”.

A cartografia surge no ambito da esquizoandlise (DELEUZE; GUATTARI, 1995)
para dar conta do que os outros modelos metodolégicos da época ndo podiam
abarcar. Estes ndo davam conta do teor processual dos objetos de estudo por
entenderem a producdo de conhecimento como adequacédo a realidade investigada,

reduzindo-o a mera comprovacao ou refutacdo de hipéteses” (SOUZA; FRANCISCO,

2016, p.814). Por outro lado, o procedimento de cartografar, “baseado nos principios
da esquizoandlise, possibilita 0 mapeamento de paisagens psicossociais, 0 mergulho
na geografia dos afetos, dos movimentos, das intensidades” (MARTINES; MACHADO;
COLVERO, 2013, p.204).

Para Rolnik (1989), as cartografias vao sendo desenhadas simultaneamente a
tomada do corpo pelos territérios. Ela considera que a pratica do cartografo diz
respeito, fundamentalmente, as estratégias das formacdes do desejo no campo social.
Cabe ao cartografo atentar as estratégias do desejo, seja em qual fenbmeno da
experiéncia humana for: dos movimentos sociais, formalizados ou n&o, aos quadros
clinicos de individuos, grupos e massas, passando pelas mutacdes da sensibilidade
coletiva, pela violéncia, etc. O que da liga aos movimentos do desejo, tudo o que serve
para cunhar matéria de expresséo e criar sentido num territério € bem-vindo numa
cartografia. Assim, o pesquisador pode e deve servir-se de um leque variado de fontes,
ndo restrito as fontes tedricas da pesquisa bibliografica. Mesmo um filme ou uma
conversa podem aticar os operadores conceituais do cartografo. O pensamento do
cartografo € pensado a partir de um “corpo vibratil”.

Para Souza e Francisco (2016), o que interessa a cartografia ndo é o “saber
sobre” as coisas, sobre 0 mundo, mas o “aprender-saber com” o mundo. Esse gesto
pde em destaque tudo o que se aprende com a experiéncia do que compde uma certa
paisagem no territorio. Nessa paisagem e nesse territério, todas as entradas séo boas,
desde que as saidas sejam multiplas. Para entrar “no ambito da experiéncia de
engajamento com e no territorio”, o pesquisador precisa deixar-se “envolver pelas
situacdes e acontecimentos, sem julgamentos ou verdades categoricas sobre o que
se passa” (SOUZA; FRANCISCO, 2016, p.816).
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A partir do “aprender-saber com” o mundo e ndo sobre ele é possivel comecar
a assimilar melhor que o conhecer aqui ndo tem a ver com explicar ou revelar um
objeto ja dado. Em, Aguiar (2010, p.2), é sugerido, inclusive, que a coleta de dados da
cartografia seja pensada em paralelo ao conceito de virtual de Bergson, sem reduzir
0 objeto de estudo a algo pré-determinado.

Nesse sentido, ndo ha separacao entre conhecer e fazer: pesquisar € intervir,
dai ser também um processo de transformacdo mutuo: isso “posiciona pesquisador,
pesquisados e objeto em um mesmo plano de coemergéncia”. Conhecer ndo é
sinbnimo de representacdo, ndo tem a ver com explicar ou revelar. Conhecer é
produzir e transformar a realidade. A cartografia apresenta o conhecimento como
(SOUZA; FRANCISCO, 2016).:

“(...) uma producdo coletiva e social, resultante da composicao dos elementos
processuais provenientes da realidade-territério-contexto, bem como dos
fragmentos dispersos evocados pela memdria do pesquisador e dos

colaboradores envolvidos (SOUZA; FRANCISCO, 2016, p.815).

A atuacao nesse contexto requer uma compreensao sobre a transversalidade
e a multiplicidade?®. O conceito de rede e sua imagem nos introduzem a essas
gualidades: A rede “é formada de linhas e ndo de formas espaciais, pouco importa o
tamanho dessas linhas, pois tanto as diminuindo como as aumentando nao deixam de
ser uma rede. O que importa sdo as suas conexdes e nao os seus limites”. Sendo
“l6gica das conexdes” e ndo uma “légica das superficies”, a rede ndo possui “contorno
definido”, mas “o todo aberto, sempre capaz de crescer, através de seus nds, por
todos os lados e em todas as diregbes” (FONSECA; KIRST, 2003, p.53).
O conceito de rede expbe semelhancas com o0 conceito de rizoma, que desvia a
racionalidade das articulacdes binarias de causa e efeito e sugerem uma atuacao

transversal, obliqua. Afinal, “desenredar as linhas de um dispositivo (...) &€ construir um

28 “As multiplicidades ultrapassam a distingdo entre a consciéncia e o inconsciente, entre a natureza e
a histéria, o corpo e a alma. As multiplicidades séo a prépria realidade, e ndo supéem nenhuma
unidade, ndo entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivacdes, as
totalizacbes, as unificacdes sdo, ao contrario, processos que se produzem e aparecem nas
multiplicidades (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.8).
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mapa, cartografar, percorrer terras desconhecidas” (DELEUZE, 1996, p.1l).
Desenredar é também emaranhar outros fios, enredar?®-se outra vez. E tecer com um
referencial aberto aos “aspectos de diversidade, complexidade, mobilidade,
encobrimento, articulacéo, (...) saber x poder x subjetivacdo e modos de operacao
finos, sutis, capilares e subjetivantes, atribuidos a acdo dos dispositivos” (TETI;
PRADO FILHO, 2013, p.49).

"O que Guattari e eu chamamos rizoma € precisamente um caso de sistema
aberto. (...) Todo mundo sabe que a filosofia se ocupa de conceitos. Um
sistema é um conjunto de conceitos. Um sistema aberto é quando os
conceitos sao relacionados a circunstancias e nao mais a esséncias. Mas por
um lado os conceitos ndo sdo dados prontos, eles ndo preexistem: é preciso
inventar, criar os conceitos, e ha ai tanta invencéo e criagdo quanto na arte ou
na ciéncia” (DELEUZE, 1991).

A nocao de rizoma foi deslocada da Botanica para a Filosofia para por em
guestdo uma definicho de Descartes (2003). Este afirmou que a Filosofia se
assemelha a uma arvore, sendo as raizes dela a Metafisica, o tronco a Fisica e a
copa, galhos e os frutos as demais Ciéncias. Deleuze e Guattari subvertem tal ideia,
se apropriando da imagem de um caule (Fig. 2 e Fig.3) que cresce horizontalmente

(sendo geralmente subterraneo):

Fig.2

Fig.3

29 No livro Manual do Roteiro: os fundamentos do texto cinematografico (Rio de Janeiro: Objetiva, 2001)
0 autor, Syd Field, apresenta o enredo como parte fundamental do roteiro. O enredo do filme classico,
para ele, divide-se em introducdo, desenvolvimento e desfecho. Com esta informacédo é possivel
compreender alguns roteiros de cinema como uma tentativa sistematica e ordenada de prever o futuro
filme. Diante dessas informagdes, ressalto que o documentario Paraiso Tropical Vidigal ndo teve roteiro.
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Tal subversdo reafirma que ndo ha mais motivos para seguir uma linha reta, um
meétodo cartesiano. As linhas tortas se ligam, se confundem, se espalham, alastram.
As conexdes se multiplicam, logo, a intensidade também. Nelas temos a possiblidade
de criar novos sentidos em micro conexfes que se difundem, se diluem, se
confundem, se disseminam. “A questdo € produzir inconsciente e, com ele, novos
enunciados, outros desejos: 0 rizoma € esta producdo de inconsciente mesmo”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995).

Um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢ filiagdo, mas o rizoma € alianga,
unicamente alianga. A arvore impde o verbo "ser", mas o rizoma tem como
tecido a conjuncédo "e... e... e..." H& nesta conjuncéo forca suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser. Entre as coisas ndo designa uma
correlacdo localizavel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma
direcdo perpendicular, um movimento transversal que as carrega uma e outra,
riacho sem inicio nem fim, que réi suas duas margens e adquire velocidade
no meio (DELEUZE, GUATTARI, 1991).

Outra reversdo proposta pela pesquisa cartografica ocorre no sentido
tradicional de método (meta-hddos). Apesar de contar com orientacdes rigorosas (mas
ndo rigidas, engessadas), o caminhar (hédos) e a experiéncia do pesquisar assumem
o primeiro plano em relacdo as metas e objetivos (metd), podendo, inclusive,
modificalas ao longo do percurso de desenvolvimento (PASSOS; BENEVIDES apud
SOUZA; FRANCISCO, 2016, p.814). A cartografia faz referéncia a método por tentar
acompanhar e descrever “relacoes, trajetérias, formagdes rizomaticas, a composicao
de dispositivos, apontando linhas de fuga, ruptura e resisténcia (TETI; PRADO, 2013,
p. 47).

Na presente pesquisa, O rizoma serve como orientacdo para um olhar
cartografico a ser aplicado sobre uma teia de relacdes, uma rede. Operar de modo
rizomatico, com estratégias de analise e ac¢édo (TETI; PRADO FILHO, 2013, p. 53).,
implica em considerar que o filme, montado, sera também uma forma de atuacéo a
partir da reapropriacdo de todo O processo e que repercutirA nos corpos,

subjetividades, afetos e desejos dos alunos, professores, etc. Nesse sentido, € preciso
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compreender o presente estudo como parte de um processo de reedicdo de um
material que afeta o préprio editor e pesquisador num processo de reinvencao, mas
que também retornard a escola como filme, a ser interpretado, atualizado, pelos

espectadores.
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A ESCOLA ENTRE FRONTEIRAS

Um argumento inicial (ndo desenvolvido ao ponto de se tornar um roteiro
cinematografico) consistiu no guia principal do projeto de documentério: o desejo de
contar a origem do nome da comunidade do Vidigal, onde a escola se insere. A
analise tedrica que aqui se encaminha percorre um caminho de idas e vindas pelos
documentos analisados, a saber, os arquivos do filme bruto, bastidores registrados
pelas cameras, incluindo registros que nao integraram o filme em seus primeiros
cortes, pelas anotacfes da professora Marta ao longo do processo e uma carta
apresentada na 122 Mostra de Cinema de Ouro Preto, feita de consideragdes sobre
as repercussoes da producao desse documentario para o projeto de cinema da escola
e para outras instancias.

Miguel Nunes Vidigal*®® foi um sargento-mor (equivalente a major) da Guarda
Real de Policia (embrido da Policia Militar do Estado do Rio de Janeiro) que viveu sua
fase adulta no século XIX. Foi responsavel por recuperar a forca escravos negros
fugidos, perseguir rodas de samba e capoeira e também o candomblé, tendo invadido
guilombos com extrema violéncia, inclusive na regido onde hoje se encontra 0 morro
Dois Irmaos. Obteve dos monges beneditinos as terras ao pé deste morro, que hoje
abriga as comunidades do Vidigal e da Chacara do Céu, por manter uma suposta
ordem®! na cidade. Esta é a origem do nome, histéria que também foi contada na

culminancia da escola na forma de teatro.

Na culminéancia, segundo a professora Beatriz, todos queriam participar de
todos os papéis das pecas teatrais, ocasionando uma disputa entre os alunos. O
interesse pela tematica revelou um “sentido de comunidade” (RODRIGUES, 2015, p.5)
gue pbode ser percebido em diversos momentos. Um sentido de comunidade com o

Vidigal e com a escola.

30 Assim descrito no livro Memdrias de um sargento de milicias: “chefe de policia, atrabiliario, terror do
pobrerio (...) na vigilancia diuturna que exerce sobre a cidade de pouco mais de sessenta mil habitantes.
(...) O Major era a lei, a justica, o pesadelo que mantinha a ordem nas ruas e o medo naquelas almas
submissas. Fez escola. ” (ALMEIDA, 1997, p.4)

31 Violéncia: “Parte ruim da paz”, segundo Sara Martinez (apud NARANJO, 2013, p.124) de 7 anos.
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A Escola Municipal Prefeito Djalma Maranhdo é uma das duas escolas publicas
presentes no bairro do Vidigal. Este esta situado entre dois dos bairros mais
valorizados do Rio de Janeiro, Leblon e Sdo Conrado, o que constitui um dos fatores
relacionados ao recente processo de gentrificacdo do bairro, apesar do limitado

desenvolvimento urbano e da pouca infraestrutura local.

Desde a propria geografia privilegiada, a comunidade do Vidigal apresenta-se
como cenario dos contrastes sociais e econémicos da cidade. De frente para o mar,
os moradores, no entanto, convivem com os descasos do “poder publico” frente as
necessidades de urbanizar o bairro e de proporcionar acesso a bens e servicos, como
por exemplo o “atendimento médico gratuito” — dificuldade que faz com que a maior
parte de seus moradores optem pelo atendimento privado. Nesse contexto, “as
associacbes de moradores desempenham papel central na organizacdo da
comunidade, tanto na solucdo de conflitos quanto na prestacdo de servigos”

(OLIVEIRA, 2012, p.97).

Aqueles que precisam abrir uma conta no banco eles vém na
associacdo e nos fazemos um documento comprovando que ele € morador
da comunidade. Como é feito isso? Ele vem aqui solicitar um comprovante de
residéncia certo? Ele ndo tem nada que comprove entédo nés nos baseamos,
com os pais, se ele mora com 0s pais, vamos ao local, comprovamos que ele
mora em tal local, em tal residéncia, fazemos esse documento. Ele vai a um
cartério e registra. Reconhece firma. Esse servico aqui na associacao custa
R$3,00” [homem, lider local, Vidigal] (OLIVEIRA, 2012, p.98)

Dentre os problemas mais citados pelos moradores estdo “os relativos a
vizinhanca (invasédo de terreno, barulho, etc.) e aos direitos civis (impedimento de
entrar na comunidade, violagcédo a liberdade, acuamento, discriminacao, etc)”. Diante
de todos os problemas relatados, as situa¢cées que os moradores mais ignoraram (a
pesquisa aqui consultada utiliza a expressao “deixou pra 1a”) foram “as relativas aos
direitos civis e aos conflitos com a policia®?” (OLIVEIRA, 2012, p.94), o que revela
tanto a descrenca nas instituicdes estatais como também a falta de conhecimento a

respeito dos procedimentos de reinvindicacao desses direitos. Esses moradores

32 policia: “E o0 que quer que a paz termine”, segundo Sandra Milena Gutiérrez (apud NARANJO, 2013,
p.39), de 11 anos.
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“‘desconhecem em grande medida quais sdo os principais direitos de cidadania

assegurados a populacdo pela Constituicdo” (OLIVEIRA, 2012, p.91).

Este projeto, ao partir de uma tentativa de contar a histéria do Vidigal através
de um documentario, percorre uma histéria de violéncia, repressdo, remocéo® e
outras viola¢des que atravessaram os séculos e afirma o desejo de ndo “deixar pra |1a”

tais probleméticas, pois elas ainda ecoam na historia presente.

A partir das entrevistas realizadas pelos alunos, os moradores, apesar do
guadro problematico exibido acima, demonstraram identificacdo com o bairro. O
padeiro Quidao, por exemplo, ao ser perguntado sobre ha quanto tempo reside no
Vidigal, respondeu prontamente, sem precisar calcular ou puxar dados de uma

memoria distante:

QUIDAQ3#

Sessenta e um anos!

Em outro momento, Rosemeire declarou, com um tom de orgulho:

ROSEMEIRE

Sou nascida e criada aqui.

Sobre esse orgulho e identificacdo dos moradores com o bairro, ha um ponto
em comum a todos os entrevistados: a admiragéo pelo mar e pelas vistas® que o

morro oferece dele.

DONA ROSA

A vista é maravilhosa!

33 Descolado: “(...) quando tiram vocé do pais pra rua”’, segundo Oscar Dario Rios (apud NARANJO,
2013, p.43), de 11 anos.

34 As falas retiradas dos arquivos de video estdo em formato de decupagem, para diferencia-las das
demais.

35 Morar de frente para o mar é um privilégio, por questdes de valorizacdo imobiliaria, mas também, no
caso do Rio de Janeiro, porque a cidade tem uma identidade muito forte com a praia.
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Uma aluna, filmada por uma professora em sala de aula, descreve o que vé

diariamente de sua janela, abrindo os bragcos num movimento horizontal:

ALUNA

Eu tenho uma vista muito bonitinha (...) [Vejo] umas luzes e a praia.

Essa admiracao também é relatada pela diretora Claudia, que evidencia a vista
e 0 mar como um dos prazeres de ir a escola, apesar dos pesares da educacgéao, que
ela mesma expde. O mar foi um tema recorrente também nos exercicios de filmagem
externos. Também ocupa os versos de uma canc¢dao criada pela professora Trindade:
“Por um momento analiso o que sinto/Talvez seja isso/ Meu mundo é o mar/ (...)
Paraiso Tropical, Vidigal”. Foi a partir dessa canc¢éo, sobre um surfista do Vidigal, que
um aluno escolheu o nome do filme.

A cancao foi executada pela professora-autora em uma apresentacao de alunos
da escola em um dia que reuniu diversas outras apresentacdes, teatrais e musicais,
organizadas pelos professores para a “culminancia”. O tema das apresentacdes da
‘culminancia” era o mesmo do filme e envolveu toda a escola, porque em 2015 o
Vidigal completou 75 anos. Entdo, apesar da tematica carregar os dramas da historia,
a atmosfera da escola era de festejo.

As filmagens das pecas foram registradas pelos alunos do projeto de cinema.
As entrevistas nos bastidores, pela professora Marta. O aluno que representou o Major
Miguel Nunes Vidigal, num desses registros de bastidores do teatro, demonstrou saber

bem o que seu personagem significava:

ALUNO

Primeiramente eu acabo com a festa dos escravos para que eu possa prendé-los para devolvé-los a
seu dono e também eu recebo as terras que 0s monges nos dao junto com os meus soldados.

O mesmo aluno complementa:
ALUNO

Eu acho que fazer essa pec¢a € muito bom porque nds aprendemos sobre o passado da nossa
comunidade, aprendemos muito sobre nossa vida e a vida do Vidigal.
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Sua professora reforga, em outra entrevista:

BEATRIZ

As criancas estéo felizes porque elas descobriram juntas a histéria da comunidade.

Desde os primeiros registros de filmagem, ja existia a proposta da professora
Marta e das outras professoras, das apresentagcdes percorrerem outros capitulos da
histéria do Vidigal, posteriores, como os das primeiras ocupacdes populares, ja no
século XX, das tentativas de remocédo das casas, da resisténcia e expansao, o que
também foi exibido no teatro. Para o filme, embora fosse planejado o relato dessas
historias a partir das pesquisas bibliograficas, também estavam nos planos de
filmagem a captacdo de experiéncias pessoais, em entrevistas com moradores da

regido e pessoas vinculadas a escola.

Expor a ironia do nome da comunidade, considerando que muitos moradores
sao afrodescendentes e que seus antepassados, se aqui nessas terras estavam,
provavelmente foram escravizados no periodo colonial, sugere a intima relacdo desse
episodio historico e da posterior marginalizacdo dos escravos libertos com as lutas por

permanéncia diante das tentativas de remoc¢ao3® das moradias®’.

Historia que ndo pode ser contada sem que se aborde a migracdo nordestina
destinada ao Rio de Janeiro, fator decisivo para a ocupacdo 3 das primeiras
comunidades cariocas, assim narrada por William de Paula, o “Ninho”, ex-aluno, ator

e mestre capoeirista, que colaborou com o filme contando histérias diversas:

NINHO

% Houve uma tentativa de remocéao da favela no final da década de 1970, quando alguns moradores
foram transferidos para o Conjunto Habitacional de Antares, localizado em Santa Cruz. Mas a
associagdo de moradores liderou um movimento pela permanéncia e melhoria da infraestrutura local,
impedindo, assim, que se concretizasse a completa remocéo da favela” (OLIVEIRA, 2012)

87 (RIOS; MATTOS, 2004, p.)

38 |niciada na década de 1940 (OLIVEIRA, 2012)
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As pessoas chegavam do Nordeste para trabalharem no Rio de Janeiro (...) ocupavam o territério; as
casas... ninguém comprava casa. Eles ocupavam suas casas, uma familia chamava a outra e assim foi

nascendo o Vidigal.

Em consonancia com Ninho, um trecho de um artigo sobre o cenario pos-

abolicionista descreve também as primeiras ocupacdes:

Dentre a gama de entrevistas de filhos e netos de libertos, a alternativa de
migracao para as cidades, em especial para Juiz de Fora e para o Rio de
Janeiro, mas também para as pequenas cidades da regido, aparece como
forte alternativa para a geracdo dos depoentes ainda em sua juventude.
Nestes casos, pudemos detectar determinados padrdes que aparecem
recorrentemente a partir da década de 1930. Aurora, uma das netas mais
velhas da liberta Francisca Xavier seguiu ainda adolescente, nos anos 1940,
uma prima que ja trabalhava no servico doméstico no Rio de Janeiro. Antes
disto, Ormindo, irméo mais velho de Izaquiel, tinha seguido para o cinturdo
rural de Nova Iguagu, a convite de um primo, para plantacfes de laranja na
encosta dos morros e com acesso mais facil aos mercados da cidade. Nos
anos 1930, também por motivos bastante fortes, seu Cornélio foge para ser
aprendiz de padeiro, a primeira dentre uma série de ocupacdes urbanas, em
Juiz de Fora (RIOS, MATTOS, 2004, p. 182).

Historia que é relatada pela professora aos seus alunos oralmente em uma das
aulas que antecederam a subida ao Vidigal. Ao buscar recriar a relagédo dos alunos
com suas origens, Marta assumiu uma tentativa de estabelecer vinculos mais
proximos, identidades®®, entre os alunos e a histéria do local onde vivem, reforcando

um sentido de comunidade.

A partir disso, tendo os colaboradores*® das filmagens entendido a questdo
como um ponto fundamental do projeto, pode-se investigar e compreender as
atuacdes destes diante das estratégias de controle e correcdo quando, por exemplo,
sao realizadas as perguntas aos entrevistados. De que modo uma pergunta pode

induzir o entrevistado e sua resposta? Que intervenc¢des dos adultos contribuem ou

39 “Alidentidade é também “(...) uma questdo de saber e poder”; raca e etnia, por exemplo, ndo “podem
ser considerados como construtos culturais fixos, dados, definitivamente estabelecidos” (SILVA, 2013,
p.100-101).

40 Colaboradores: diversos alunos, ndo somente os que participavam diretamente do projeto de cinema,
professoras, eu, um pai de aluno, Rdmulo, que subiu 0 morro conosco e ainda participou de outras
atividades em outros dias e o Ninho, ex-aluno.
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dificultam as tomadas de decisbes por parte dos alunos? Quais sao as consequéncias

pedagogicas dessa postura diante do documentario?

Projeto X Trajeto

No registro de bastidores do teatro foram identificadas algumas questdes da
trans-subjetividade. Quando a professora Marta assume a entrevista e direciona
perguntas aos alunos buscando entender os papéis que seriam representados,
apenas uma crianga respondeu com mais desenvoltura, uma crianca que ja fazia
teatro, as outras com mais timidez. Em outra entrevista, feita de aluno para aluno, as
respostas tiveram mais continuidade e as criancas pareciam estar mais a vontade com
guestbes muito semelhantes, porém voltadas ao projeto de cinema. Foi possivel
perceber que a naturalidade diante das cameras se desenvolve com o tempo de
pratica, fato que sugere o exercicio de lidar com essa presenca intimidadora.

Antes mesmo de iniciarmos os trabalhos com a camera, houve uma primeira
deciséo relativa a linguagem cinematografica. Foi uma sugestao realizada pela Marta
e por mim e acatada pelos alunos. Decidimos que as cameras, ou parte delas,
poderiam filmar os bastidores ou qualquer outra coisa que nao fosse tdo claramente
relacionada ao que pretendiamos construir. Por isso, em muitos dos momentos, tanto
do material bruto como das primeiras montagens, a camera e a equipe aparecem.
Desse modo pbde ser observado a relacéo dos alunos com os equipamentos e outros
detalhes dos bastidores. Pode-se afirmar que a camera foi algumas vezes
reapropriada em seu uso, como numa espécie de devir-celular. Selfies foram feitas,
poses tipicas de redes sociais encheram a tela, etc.

Rezende Filho (2013) tece comentarios sobre esse “método” que inclui os
bastidores nos planos filmados, a partir do que de semelhante ocorre em “Cabra
marcado para morrer”’, de Eduardo Coutinho. Tal comentario se aplica ao que
planejavamos desde essa primeira decisdo, embora ndo tenhamos pensado a respeito
nesses termos: pér “o encontro entre quem filma e quem é filmado, instanciado num

agui e agora” como o objeto e o objetivo do que iriamos filmar.
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O fato de Coutinho, a equipe e a cAmera eventualmente aparecerem nos
filmes pode ser compreendido como um indicio de um método que procura
levar em consideracdo as variagcdes da trans-subjetividade como um dos
elementos de evidenciagcdo das parcialidades do que esté disponivel para
filmar. A cAmera e a equipe ndo sao concebidas, dentro de uma pretenséo de
invisibilidade, como elementos neutros na situacdo trans-subjetiva filmada.
Pelo contrario, considera-se que todos os elementos que participam da
filmagem sao importantes para produzir, circunstancialmente, o que se filma,
como algo que ndo esté previamente pronto ou previsto como possivel (...)"
(REZENDE FILHO, 2013, p.206-207)

A relacdo com as cameras, no entanto, comeca em algumas aulas posteriores.
Os primeiros contatos com elas ocorreram a partir de duas propostas de atividade:
Historias Coletivas e Minutos Lumiére.

A primeira consiste na criacdo coletiva de uma histéria, inventada e narrada
pelos alunos em sala de aula. Sempre alternando as fun¢fes, enquanto um aluno
assumia a camera, outro era filmado e narrava uma historia ficticia. Em seguida, outro
completava a histéria anterior. Os alunos, a professora Marta, eu e um colaborador
fomos os participantes dessa dinamica, em que cada um contou um trecho da histoéria
coletiva. Entendemos como uma tentativa de deixa-los a vontade a frente e atras das
cameras. Mas esta atividade, que a principio partia de histérias inventadas, revelou
histérias passadas em espacos-tempos que realmente existem no cotidiano deles,
como ir “‘jogar bola no campo do santinho”, “brincar com amigos”, etc. Este dado
reafirma a associagao entre a imaginagao e a experiéncia e no que o cineasta Robert
Bresson (2005) declarou sobre o gesto de criacédo: “Criar ndo € deformar ou inventar
pessoas e coisas. E travar entre pessoas e coisas que existem e tais como existem,
relacbes novas”.

A segunda atividade, o Minuto Lumiére, ja é amplamente utilizada e comentada
em diversos trabalhos de cinema e educacdo. Apresentada por Alain Bergala, a
atividade remete as primeiras experiéncias de cinema, dos irmaos Lumiére, com o

cinematégrafo*!:

41 Fresquet (2013) dedicou um capitulo inteiro do livro Cinema e Educac¢do (2013) aos
desdobramentos do Minuto Lumiére.
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O exercicio pretende restaurar a experiéncia do nascimento do
cinema. O aluno devera filmar em um plano fixo a cena escolhida pela
duracdo de um minuto. Essas regras remontam as limitagbes que o
cinematégrafo possuia. O tempo de duracdo da pelicula era inferior a um
minuto e por ser muito pesada a camera ficava fixa. O exercicio é
interessante, pois coloca o aluno em situacdo de escolha quanto ao que
mostrar. Ele deve estar atento ao enquadramento e pensar sobre as possiveis
acdes que podem acontecer durante aquele minuto. E um bom exercicio para
iniciagido (BERGALA, 2008)

O Minuto Lumiere no presente trabalho, surge como um momento de mais
introspeccdo, em contraste com as Histérias Coletivas, que exigiam a fala, a
expressdo oral. Constitui-se em um momento mais intimo, autoral. O exercicio
permitiu aos alunos sairem da sala de aula com a camera pela primeira vez. A busca
por um minuto de imagem do bairro em plano fixo fez os corpos se deslocarem pela
escola atras do extraordinario num cenario cotidiano. De cima da passarela, por entre
grades, de cima da pedra, apontada para o mar, para o hotel Sheraton, para a Avenida
Niemeyer, para trabalhadores de uma obra, para as casas, em plano aberto ou mais
fechado (mas quase sempre experimentado e decidido, a partir de movimentos de
zoom out e zoom in), etc.

O processo de producdo foi marcado por varias filmagens “aleatorias” (aos
meus olhos), realizadas pelas criancas, quando estas, distantes da atividade central*?
do momento (como uma entrevista que estivesse sendo realizada), partiam para
outros locais numa filmagem aparentemente desvinculada do projeto, experimental,
num momento de aparente distracao (ou brincadeira?). Estas diversas filmagens eu
s6 conheci posteriormente, durante a analise do material bruto: planos de algumas
galinhas ciscando num terreno, imagens contendo diversos e seguidos movimentos
de zoom in e zoom out, testes de som, entrevistas feitas de aluna para aluna sobre
temas diversos, etc.

Para uma das alunas do teatro, filmada nos bastidores, representar € um modo
de aprender sobre a histoéria local, mas também uma forma de brincar. As brincadeiras

foram identificadas em diversos momentos ao longo do processo. No projeto de

42 Entendida aqui como uma atividade que tenha sido combinada entre todos, desde o projeto ou mesmo
no trajeto.
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cinema, uma cena ocorrida ap0s a aula da professora Marta, ja com a sala vazia,
mostra que trés alunos permaneceram em sala para cantar no microfone da captacéo
de audio, diante da camera. Em outro desses registros, imprevistos, um aluno filma
uma galinha, imagem que sugere o dialogo com o passado do Vidigal, quando tudo
ali ainda era mato e tinha vacas e outros animais, descricao feita pelo colaborador do
projeto e pai de aluno Rémulo.

Durante um Minuto Lumiére, um aluno filma, da escola para rua, o Hotel
Sheraton, em um belo plano com o Cristo Redentor e o Corcovado ao fundo. O detalhe
desse plano a ser ressaltado € a captacao sonora. O audio € um barulho de obra, de
britadeira, vindo de outro lugar, mais especificamente da ciclovia que estava sendo
construida. O gue era interessante como um plano avulso, singular, passou a sugerir
outros sentidos na mesa de montagem, a partir de falas sobre as obras do Sheraton,
surgidas em filmagens seguintes. Numa delas, contrapondo os tempos de roca, das
galinhas e vacas, ao atual, depois do crescimento urbano do bairro, Rémulo declara

(sobre a forma da base do rochedo que sustenta o bairro e a escola):

ROMULO

As pedras quebradas apareceram depois que o Sheraton comecou a fazer a obra.

Em outro momento, ao longo da subida ao morro, o padeiro Quidao

complementa o relato, fazendo uma critica a reducéo do acesso a praia:

QUIDAO

A praia era maior [antes do Sheraton], pertencia a gente. Agora ela diminuiu.

Ainda sobre o crescimento urbano do bairro, a partir de suas lembrancas, Dona

Rosa, comerciante entrevistada no bairro, diz:

DONA ROSA

Eram caminhos, ndo eram nem ruas.

Este exemplo de imagens que se associam a algumas falas coincidindo em

seus temas sem qualquer predeterminacéo, evidencia como o filme documentério é

54



marcado por acasos, improvisacao e riscos que tendem a influenciar a forma filmica.
Mas para perceber essas coincidéncias € preciso estar aberto aos deslocamentos e

novos olhares.

Colocando imaginar numa dimensédo de agenciar-se com um trabalho, uma
pesquisa, um ato de aprender, uma obra de arte, cabe dizer que este ato é
um exercicio de se deslocar. Ao mesmo tempo que forca o pensamento a se
derivar daquilo que ja esta colocado como verdade, como objeto a ser
descoberto, como funcéo recognitiva de pensar o jA pensado, é colocado
como ato de invencgéo de si e do mundo (DIAS, 2012, p.127).

Se com o cinema nha escola ha o risco de ndo se ensinar mais isso ou aquilo, e
sim a poténcia de ndo continuar sendo isso ou aquilo, se a experiéncia com o cinema
instala-se na inseguranca, no estranhamento e na instabilidade da criacao
(MIGLIORIN, 2010), o erro também pode ser relativizado ou resignificado. Ao
descrever o documentario como “experimental”’, definicdo que sé foi relatada muito
apos as filmagens, Marta (GUEDES, 2017) demonstra ter tentado assumir esse risco.

Em relacdo a subida ao morro do Vidigal, que gerou quase metade das imagens
utilizadas na primeira edicdo, é possivel também ressaltar duas ocorréncias
marcantes de (falta de) acesso e disponibilidade:

A primeira foram os dois adiamentos de uma segunda subida que fora
planejada, por causa de uma chuva forte e, em outra oportunidade, por causa de um
tiroteio. No entanto, somente com este imprevisto é que foi pensado na possibilidade
de um depoimento do Ninho, ex-aluno. Como ator, ele narrou algumas historias e
permitiu uma variagdo das vozes narrativas (que contavam objetivamente a histéria
do Vidigal), que antes era apenas da professora Marta (Qque uma vez contou a histéria
em uma roda de contacédo e outra vez foi entrevistada por um aluno, numa entrevista
gue tinha alguns pontos predeterminados, e que serviria como um fio conductor).
No entanto, ap0s as muitas regravacdes dessa entrevista, ainda é possivel verificar
gue em cada uma a histéria € contada de um jeito e enfatiza mais um ponto do que
outro, motivo pelo qual, na primeira montagem, trechos de diferentes takes foram

utilizados.
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Outra ocorréncia foi a perda de um audio inteiro de uma das melhores
entrevistas, com a Dona Ana, avé de um aluno. A causa provavel foi o desligamento
do microfone durante a captacdo. Outras entrevistas também apresentaram falhas
técnicas, com captacfes de audio de pouca qualidade. Nesses casos, é possivel
aproveitar as imagens. Entdo, o que parecia ser um problema, pode surgir como
provocacao. Que falas e sons substituirdo a que néo foi captada? Que sentidos séo
possiveis a partir disso? Da entrevista com a Dona Ana, apesar das falhas, surgiu uma
das imagens mais bonitas de todo o material bruto: um plano de uma visdo panoramica
das casas e do mar, ao fundo. Acompanhados pela neta de Ana, subimos eu e duas
alunas ao terragco para que estas fizessem as imagens. O desejo de participacédo da
neta, no entanto, gerou outra cena emblematica, que néao foi registrada em filme, mas
em fotografia: as alunas mostrando a neta de Ana a imagem pela tela, deixando que
a menina também deslocasse a camera no movimento panoramico.

Mesmo tendo reproduzido alguns recursos do documentario sem maiores
reflexdes sobre o mesmo como forma e criagdo estética, entendo que a postura
assumida pela professora Marta, de fazer um documentario “experimental”’, pode ser
entendida aqui como uma leitura pertinente do processo. Simplesmente porque toda
a variedade de linguagens e estéticas presentes nos registros, sugere que, se houve
uma unidade estética possivel, ela ndo foi assumida como necessaria e sobretudo
porque se fosse outra a identidade revelada ao longo do processo, essa questdo nao
ocuparia, tanto quanto ndo ocupa, um lugar privilegiado na producdo do filme, pois
uma das poucas predeterminacdes do projeto era deixar o filme acontecer e a
apropriacdo da linguagem cinematogréafica ocorrer junto ao caminhar. E possivel
afirmar entdo, a partir dos comentéarios da propria Marta, que declarou algumas vezes
nada entender de fazer cinema, que o filme foi pensado numa estética submetida a
politica, ja que o argumento inicial e a pretenséo politica por tras dele percorrem todo
O percurso.

O contato com as questdes de pré-subjetividade se deu com mais for¢ca quando
o filme comecou a sofrer modificacdes para ser inscrito na Mostra de Cinema de Ouro
Preto e na Anped e quando outros editores estiveram presentes no LECAV (o
laboratorio utilizado para a primeira montagem), opinando sobre as escolhas feitas.

Nessas ocasides, as demandas dos eventos influenciaram a forma filmica final.

56



Mas é importante considerar que assumir uma postura predominantemente
politica ou que subordine a forma filmica a demandas externas, em detrimento de uma
estética, ndo significa ficar imune ao poder da estética, mas apenas néo ser orientado
exclusivamente por suas tramas ao longo da producdo. Também nao significa negar o
desenvolvimento e o aprendizado das técnicas cinematograficas. Tal deciséo, portanto,
€ especifica dessa proposta de documentério ja concretizada em determinado
contexto e ndo necessariamente se aplica a outros projetos da escola de cinema do
Vidigal.

O distanciamento da estética ao longo da producéo talvez expligue em parte a
comogéo dos professores quando se viram no filme pela primeira vez, diante da tensao
entre a crenca e a duvida. Como espectadores do préprio trabalho realizado, os
professores possivelmente entraram em contato com todas as questdes ja vivenciadas
na producdo, mas, pela primeira vez tocados pelo apelo estético, com uma dose a

mais de comocao e deslocamento:

“(...) Espectador do cinema documentério, encontro-me na ambivaléncia.
Quero estar ao mesmo tempo no cinema e nao no cinema, quero acreditar na
cena (ou duvidar dela), mas também quero crer no referente ao real da cena
(ou duvidar dele). Quero simultaneamente crer e duvidar da realidade
representada assim como da realidade da representa¢do” (COMOLLI, 2008,
p.170-171)

Foi pelo entusiasmo manifestado que ficou evidente em alguns casos o segundo
aspecto da trans-subjetividade, que diz respeito as interpretagfes individuais. Esse
segundo aspecto, embora diga respeito ao que é inalcancavel em sua plenitude,
transbordou em lagrimas, abragos e outras demonstracdes de afeto na exibicdo da
primeira versao do filme: professores, funcionarios, pais e participantes (entrevistados)
se abracaram. Alguns pais procuraram a Marta para contarem outras histérias e novos

alunos buscaram sua inscricdo no projeto.

Apesar de buscar compreender as riquezas do processo, entendo que ver o
resultado desse processo materializado foi um ponto crucial para o que a Marta
chamou de “empoderamento” dos professores. Tendo a camera atravessado grande
parte das atividades da “culminéncia”, o documentario se apresenta como
possibilidade de um elemento unificador de projetos escolares e que cristaliza, até

onde a trans-subjetividade permite, diversas vivéncias e a intensidade do ano letivo
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num obijeto, o filme. Entendo que uma das possibilidades do documentéario na escola
€ a uniao de diversos projetos, que podem ser atravessados pela filmagem.

A exibicdo do filme provocou também a reunido de um grupo que lutava contra
as remocdes das moradias nos anos 70, que voltou a se reencontrar depois de
décadas. Entre esses militantes, curiosamente, h4 uma jovem arquiteta que filma a
tentativa de remocé&o com o pé quebrado, através do basculante de um banheiro. Essa
circularidade de questdes politicas presentes na vida do Vidigal remete ao que Marta
chamou de “época de politicas publicas neoliberais”, referindo-se ao tempo presente.

Como exemplo dessas politicas, cito aqui o projeto de lei Escola sem Partido*3,
gue busca impor uma postura apartidaria aos professores, escondendo, no entanto o
partidarismo de seus apoiadores e suas inclinacées politicas e trazendo a tona a
guestdo: quem esta apto a diferenciar uma questdo simplesmente politica de uma
guestéo politica com vinculos a um ou outro partido? Ressalto também a campanha**
recente do PSDB de S&o Paulo, desse ano de 2017, por um projeto de uberizacéo
da educacdo. O termo uberizacdo remete a terceirizacdo de servicos e implica no
tratamento do trabalhador como um parceiro, como uma outra empresa, € ndo com
um funcionario, remetendo a vinculos empregaticios inexistentes e a direitos
trabalhistas fragilizados, o que, alias, esta em consonancia com as atuais reformas

previdenciarias e trabalhistas do governo de Michel Temer (PMDB%):

De acordo com o projeto, o professor ndo teria vinculo empregaticio com a
prefeitura e 0 acionamento se daria por aplicativos, mensagens de celular ou
redes sociais. Apds receber a chamada, o professor teria 30 minutos para
responder se aceita a tarefa e uma hora para chegar a escola. Caso contrério,
outro seria acionado no seu lugar“é.

43 http://www.escolasempartido.org/

44 Sob o comando do prefeito Duarte Nogueira (Partido da Social Democracia Brasileira), 0 municipio
de Ribeirdo Preto (SP) langcou um projeto que cria um sistema de trabalho cuja ideia é pagar por aulas
avulsas a docentes, sem ligacdo com o municipio, sempre que faltarem profissionais na rede
municipal de ensino. O projeto foi apelidado de “Uber da Educacao” ou “Professor Delivery”.

Ver mais em: http://www.psdb.org.br/acompanhe/noticias/prefeitura-tucana-cria-uber-da-educacao/

45 Partido do Movimento Democratico Brasileiro.

46 \Ver mais em: http://www.psdb.org.br/acompanhe/noticias/prefeitura-tucana-cria-uber-da-educacao/
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Essa desvalorizagdo da profissdo docente também estq estampada em um
folder do grupo Anhanguera Educacional Ltda que fundiu-se recentemente, em uma
transacdo bilionaria, com o grupo Kroton Educacional, a maior empresa privada de
educacédo do Brasil. No anuncio, estrelado por Luciano Huck, esta escrito: “Torne-se
professor e aumente sua renda” e, ainda, “realize a segunda graduacéo e torne-se
professor”, fazendo referéncia a profissdo docente como se essa fosse um trabalho
alternativo, um “bico”, na linguagem coloquial.

Foi diante das tensbes entre projeto e trajeto, diante do ndo previsto e seus
desdobramentos, que as questdes politico-pedagdgicas ganharam forma e
orientaram as escolhas tedricas. Uma das questdes, apresentada por Marta,
orientou o texto sobre a oralidade, a escrita e seus papéis na cidade e na escola
(desenvolvido nas paginas seguintes) e tem origem num gesto que espelha o desejo
de conhecer. Um aluno com dificuldades de aprendizado de leitura trouxe um livro da
biblioteca para compor as buscas pelas historias do Vidigal. O livro, “Um quilombo no
Leblon”, da autora Luciana Sandroni, foi lido em conjunto e também apresentado pela
prépria autora (em uma visita também registrada pelas cameras). Dias ap0s, a autora
doou uma série de livros a escola. Esse aluno, por causa da sua dificuldade com a
leitura, foi reprovado e ainda assim permaneceu no projeto de cinema no ano
seguinte.

O proximo capitulo sera dedicado ao desenvolvimento dessas questdes,
partindo da aparente inadequacao entre as formas tradicionais da instituicdo escolar
e o perfil das criangas/alunos de hoje. De que modo essa tensdo se desdobra quando

0 cinema esta presente?

Espaco-tempo

“Queridos, isso aqui ndo é escola mais! E a sala de cinema! E a
hora do filme! ”

Durante uma de minhas visitas ao cineclube da E.M. Prefeito Djalma Maranh&o,
no inicio de mais uma “aula de cinema”, uma professora proferiu a frase acima descrita

para organizar a turma na transicdo de uma sala a outra, com criangas bastante
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distraidas, mas muito euféricas com aguele momento de cinema. A frente da ilha de
edicao, revendo a cena, a frase me causou um sentimento misto: Por um lado eu fiquei
feliz ao ver que o cinema e o cineclube criavam uma atmosfera encantadora, capaz
de provocar a alegria dos alunos semelhante a provocada pelo sinal que anuncia o
intervalo, o “recreio”. Por outro, uma angustia me mostrou que a escola, hos moldes
atuais, ainda pode apresentar diariamente aos alunos um espago-tempo penoso, em
gue o cumprimento do dever se choca com outros desejos e provoca a dispersdo. No
entanto, é o espaco da escola e a disposi¢do de seus professores e funcionarios, que
faz a Escola de Cinema ser possivel. Essa reflexdo sobre o espaco-tempo escolar,
portanto, inclui uma esperanca de fazer da escola um lugar propicio ao aprendizado,
mas também aberto ao desejo?’.

Ainda é possivel identificar na escola de hoje, em seus espacos e tempos, 0S
vinculos com o iluminismo e com seus propdésitos originais, como a disciplinarizacao
dos corpos e a superacao da barbarie, quando atentamos para a distribuicdo espacial
e temporal atual. Nao sé&o poucos os fatores que influem na vivéncia escolar do aluno
e podem torna-la prazerosa ou néo e, portanto, ndo cabe aqui nesse texto esgotar a
guestdo. No entanto, de um modo genérico, a finalidade original da escola iluminista

tende a chocar-se com outras demandas, atuais.

” 11}

A escola pode ser compreendida como “um dispositivo”, “uma ferramenta”,

“‘um artefato destinado a produzir algo”, como uma “tecnologia de época” e isso aponta

para uma possivel incompatibilidade entre essa tecnologia iluminista antiquada e os

corpos e subjetividades das criancas de hoje. E o que sugere a ensaista Paula Sibilia

(2012) ao identificar que os novos tempos de dispersdo e conexdao em rede criam
atritos nas paredes velhas que encerram as salas de aulas tradicionais“®.

O espaco® escolar, marcado pelo limite das paredes e cadeiras ordenadas em

linhas equidistantes*’, mapeado pelos tempos das disciplinas e sinais sonoros que

indicam onde o aluno deve estar em determinado momento, heranca das sociedades

47 “Uma inteligéncia flacida € uma inteligéncia sem desejo (ALVES, 2011, p. 20)

48 “As criangas sao mandadas cedo a escola ndo para que ai aprendam, mas para que ai se acostumem
a ficar sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes é mandado”. (KANT, 2002,
p. 13).

49 “0 espago € o que sobra pra se colocar”, segundo Jorge Humberto Henao (apud NARANJO, 2013,
p.51), de 10 anos. 47 Colégio: “Casa cheia de mesas e cadeiras chatas”, segundo Simon Pelaez (apud
NARANJO, 2013, p.34), de 11 anos.
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disciplinares e seus dispositivos, que Michel Foucault (1987) bem caracterizou, é
violentado (e violenta) pel(os) corpos e subjetividades®® de uma sociedade em rede,
amplamente informatizada. Candau (2000, p.68) também detectou esse desajuste,
num certo “congelamento na cultura da escola” que, na maior parte dos casos, “a torna
estranha a seus habitantes”.

As criancas de hoje sdo marcadas pelos hiperestimulos e por uma sensibilidade
saturada deles. Surfam em fluxos de informac¢des em uma velocidade tdo extremada
gue muitas vezes configuram um problema para a coagulacdo de sentido, para a
atencdo e para a experiéncia. “A tecnologia remete hoje (...) a novos modos de
percepcao e de linguagem, a novas sensibilidades e escrituras” (MARTIN-BARBERO,
2014, p.79) - sensibilidades de corpos e subjetividades que estdo em menor contato
com a introspeccdo e com a linguagem escrita e em maior contato com “uma
avalanche de informacdes, imagens e opinides” (SIBILIA, 2012).

E pertinente para o presente texto situar o campo dessa discussao a partir do
pés-modernismo e considerar 0s contrastes entre estes novos corpos e subjetividades

com os sujeitos que a modernidade engendrou:

O pds-modernismo reserva um de seus mais fulminantes ataques ao sujeito
racional, livre, autbnomo, centrado e soberano da Modernidade. Esse sujeito
€ o correlativo do privilégio concedido pela Modernidade ao dominio da razéo
e da racionalidade. No quadro epistemoldgico tracado pelo pensamento
moderno, o sujeito estd soberanamente no controle de suas ag@es: ele € um
agente livre e autbnomo. O sujeito moderno é guiado unicamente por sua
razdo e por sua racionalidade. O sujeito moderno é fundamentalmente
centrado: ele esta no centro da acéo social e sua consciéncia € o centro de
suas proprias a¢cbes. O sujeito da Modernidade € unitario: sua consciéncia
ndo admite divisdes ou contradi¢cdes. Além disso, seguindo Descartes, ele
identitério: sua existéncia coincide com seu pensamento. (...) 0 pés-
modernismo coloca em ddvida sua autonomia, seu centramento e sua
soberania. Para o p6s-modernismo, seguindo Freud e Lacan, o sujeito ndo
converge para um centro, supostamente coincidente com sua consciéncia.
Além disso, o sujeito é fundamentalmente fragmentado e dividido (SILVA,
2013, p.113)

Ao percorrer a relacao entre a modernidade, incluindo seus aparatos anteriores

mesmo a fotografia, e a constru¢cdo do olhar do homem moderno, Jonathan Crary

50 Corpo: “E parte da cabega”, segundo Jenny Alejandra Baena(apud NARANJO, 2013, p.36), de 8 anos.
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(2012, p.15) afirma que um observador especifico do século XIX ou de qualquer outro
periodo, se é que existe, sO pode ser “como efeito de um sistema irredutivelmente
heterogéneo de relacdes discursivas, sociais, tecnoldgicas e institucionais. Ndo ha um
sujeito observador prévio a esse campo em continua transformacao”.

Se, por um lado, as concepcdes de tempo e espaco assumidas pela sociedade
disciplinar, dos confinamentos, moldes e horérios rigidos, permanecem presentes nas
escolas, a sociedade de controle, descrita por Gilles Deleuze, que inaugura a nogao
de modulacdo e expde o surgimento de uma légica de formacdo permanente, de

controle continuo (DELEUZE, 1992), coexiste®! e expande seus dominios.

Nas sociedades de disciplina ndo se parava de recomecar (da escola a
caserna, da caserna a fabrica), enquanto nas sociedades de controle nunca
se termina nada, a empresa, a formacdo, o servico, sendo 0s estados
metaestaveis e coexistentes de uma mesma modulacdo, como que de um
deformador universal. (DELEUZE, 1992, p. 221)

O desafio de compreender as caracteristicas conflitantes da escola diante da
contemporaneidade, assim como sua légica temporal e espacial, passa também por
essas duas noc¢des e por uma reavaliagdo dos resquicios modernos que permanecem
Diante da globalizacdo e de uma expansiva ética neoliberal os Estados nacionais
perderam seu papel na producdo da subjetividade moderna: “estatal, cidada,
pedagdgica, institucional, disciplinada e introdirigida”, por ndo serem mais capazes de
“articular simbolicamente —amalgamando e coordenando — o conjunto das instituicdes
que eles costumavam abrigar (...), garantindo seu funcionamento de modo

concatenado, centralizado e hierarquico” (SIBILIA, 2012, p.93).

Como um conceito cognitivo, a modernidade aponta para o surgimento da
racionalidade instrumental como a moldura intelectual por meio da qual o
mundo é percebido e construido. Como um conceito socioeconémico, a
modernidade designa uma grande quantidade de mudancas tecnoldgicas e
sociais que tomaram forma nos ultimos dois séculos e alcangaram um volume
critico perto do fim do século XIX: industrializacao, urbanizagao e crescimento
populacional rapidos; proliferacdo de novas tecnologias e meios de
transporte; saturacdo do capitalismo avan¢ado; explosdo de uma cultura de
consumo de massa, (...) (SINGER, 2004, p.95).

51 Comolli (2008) sugere a coexisténcia de diversas sociedades: sociedade disciplinar (Michel Foucault),
sociedade de controle (Gilles Deleuze) e sociedade do espetaculo (Guy Debord).
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A subjetividade desenvolvida para a cidadania refletia a presenca de uma logica
estatal referenciada na lei, com pretensfes de universalidade e igualdade. Por outro
lado, as novas subjetividades sdo formadas sob uma légica mercantil, excludente,
oscilante, que tenta dar conta da fluidez do capital e dos fluxos informativos. E,
portanto, também considerando o papel do mercado em nossa sociedade, que
podemos compreender o carater disperso e fragmentado das experiéncias vitais dos

alunos.

Todos os membros da sociedade de consumidores séo, do bergo ao timulo,
consumidores de jure — ainda que o jus que os definiu como consumidores
nunca tenha sido votado por Parlamento algum nem registrado nos livros de
direito. Ser um “consumidor de jure” é, para todos os fins préticos, o
“fundamento néo juridico da lei”, jA que precede todos 0s pronunciamentos
legais que definem e declaram os direitos e obrigac8es do cidaddo. Gracas
aos alicerces estabelecidos pelos mercados, os legisladores podem estar
seguros de que os sujeitos da legislacao ja sdo consumidores experientes e
consumados: onde quer que interesse, podem tratar a condicdo de
consumidor como um produto da natureza, e ndo como um construto juridico
— como parte da “natureza humana” e de nossa predilecdo inata que todas as
leis positivas sdo obrigadas a respeitar, ajudar, obedecer, proteger e servir;
como aquele direito humano primordial que fundamenta todos os direitos do
cidadao, os tipos de direitos secundarios cuja principal tarefa é reconfirmar
esse direito bésico, primério, como sacrossanto, e torna-lo plena e
verdadeiramente inalienavel (BAUMAN, 2008, p83).

A lei, ao perder a capacidade de articular simbolicamente as demais
instituicdes, cedeu lugar, tanto nos ambientes escolares, quanto nos ambientes
familiares a negociacao constante. Supondo a hegemonia da opiniéo, tanto a lei, como
a palavra e os saberes dos pais e dos professores se converteram em uma opiniéo,
descartavel, fragilizada. Como tudo se constréi por escolhas sempre transitérias,
‘nada parece estar assegurado por definicdo prévia ou por institucionalidade
transcendente, nem mesmo o0s lagos familiares ou a autoridade do professor”.
(SIBILIA, 2012).

O carater pedagogico dessa subjetividade que se perdeu também diz respeito
a figura central do professor como autoridade em sala de aula, e provoca as

discussbes recentes sobre o novo lugar do profissional docente. José Carlos Libaneo
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(2011) comenta a associacdo entre as novas tecnologias, informatizadas, e a
obsolescéncia do papel do professor, e denuncia “a exclusado do educador e de outras
mediacdes relacionais e cognitivas no processo de aprendizagem”. Para o autor, a
tese de substituicdo da relacéo docente pelas novas tecnologias esta associada a uma
determinada concepc¢éao sobre o que € a qualidade na educacao: concepcao essa que
prioriza o saber fazer e o saber usar e menospreza uma formacéo cultural soélida.
Segundo Canclini (2008), o avanco do ensino privado em detrimento da escola
publica® e laica fez a educacéo perder autonomia e ceder as aptidées do mercado.
Por isso, h4 uma maior preocupacdo em se capacitar tecnicamente do que em formar
aptidoes culturais. Um modo de resistir a isso passa por uma outra concepcao de
qualidade e pela valorizacéo de outra aprendizagem escolar, “capaz de introduzir os
alunos nos significados da cultura e da ciéncia por meio de mediacdes cognitivas e
interacionais que supdem a relacéo docente” (LIBANEO, 2011, p. 67). E mais, por
uma outra leitura de cultura: “ndo podemos continuar educando a partir do preconceito
que faz com que nem a ciéncia nem a técnica fagam parte do que a escola entende
por cultura” entdo "reduzida as belas letras e belas artes” (MARTIN-BARBERO, 2014,
p128).

O crescimento do consumismo e dos meios de comunicacdo em massa
também ¢é atribuido como causa da crise da subjetividade introdirigida - que concede
o lugar as subjetividades alterdirigidas, midiaticas, espetacularizadas. Tal crise
representa, no ambito escolar, uma crescente dificuldade com a experiéncia de leitura.
Uma dificuldade “de identificar e reproduzir o sentido do que se 1&” (SIBILIA, 2012,
p.73).

Estamos diante de um movimento de descentramento que retira o saber de
seus dois lugares sagrados, os livros e a escola, através de um processo que
ndo vem substituir o livro, mas descentrar a cultura ocidental de seu eixo
letrado, tirando o livro de sua centralidade ordenadora dos saberes,
centralidade imposta ndo s6 a escrita e a a leitura, mas ao modelo inteiro de
aprendizagem através da linearidade e sequencialidade implicadas no
movimento de esquerda para a direita, de cima para baixo que aquelas
estabelecem (MARTIN-BARBERO, 2014, p.126)

52 Tedesco (2000) também comenta sobre a desvalorizagdo da escola publica e sua relagdo com a crise
do sistema educativo.
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Tais sintomas séo reforcados pela relagdo entre a superexposicéo aos fluxos
audiovisuais — que exigem um outro padréo de leitura - e 0 uso precéario da linguagem

escrita.

N&o é de se estranhar que, desde pequenos, 0s alunos comecem, com
grande entusiasmo, pelo saber absoluto da informatica: enquanto isso,
ignoram cada vez mais a leitura, que exige um verdadeiro juizo a cada linha
(...) A conversagéo ja esta quase extinta, e em breve também estardo mortos
muitos dos que sabiam falar (DEBORD, 2006, p. 189).

Esta precarizacdo da linguagem escrita tende a reforcar a “morte da narrativa®®, ja
anunciada por Benjamin, pois esta é “fundamentada em uma relacao dialégica de
recepcdo e capacidade de acolhimento da fala do outro”. Embora estejamos
vivenciando uma era de subjetividades alterdirigidas ha uma profunda contradicédo
nesse fato, pois, ainda que estejamos diante da hegemonia da opinido, nao
“valorizamos o discurso de nosso interlocutor e aquilo que ele anseia nos dizer’
(BITTENCOURT, 2014, p.261). Para Agambem (2005, p.21), “o dia-a-dia do homem
contemporaneo ndo contém quase nada que seja traduzivel em experiéncia”. Este
“‘volta para casa a noitinha extenuado por uma mixérdia de eventos — divertidos ou
macantes, banais ou insdlitos, agradaveis ou atrozes — entretanto nenhum deles se
tornou experiéncia” (AGAMBEM, 2005, p. 21-22).

(...) assim como foi privado de sua biografia, 0 homem contemporaneo foi
expropriado de sua experiéncia: alias, a incapacidade de fazer e transmitir
experiéncias talvez seja um dos poucos dados certos de que disponha sobre
si mesmo (AGAMEN, 2005, p.21).

Diante das atividades vividas no Vidigal, duas questbes podem contribuir para
problematizar a presente discussao: A primeira diz respeito as “formas de estar juntos”
no Vidigal. A segunda parte das escolhas dos entrevistados, feitas pelos alunos, para

retomar o tema da narrativa. Ambas trazem contradicdes provocadoras e construtivas.

53 Esta ndo tem a pretenséo de transmitir um acontecimento, pura e simplesmente (como a informacao
o faz); integra-o a vida do narrador, para passa-lo aos ouvintes como experiéncia. Nela ficam impressas
as marcas do narrador como os vestigios das méos do oleiro no vaso de argila” (BENJAMIN, 1989,
p.107).
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Martin-Barbero (2014) afirma que das cidades atuais emergem novas “formas de estar
juntos”, num “espaco comunicacional que ndo € mais tecido de encontros e multiddes,
mas de conexdes, fluxos e redes”. Essa reconfiguracdo das relagbes entre as pessoas
Nao requer mais corpos reunidos, mas apenas interconectados. O autor afirma que o
cinema proporcionava essa experiéncia da multiddo na rua, do cidadéo exercendo seu
direito a cidade, e que a televisdo, como experiéncia domeéstica (podemos incluir nesta

categoria também o computador), substituiu essa conexao presencial com a cidade.

“Entre o0 povo que tomava a rua e o publico que enchia as salas de cinema,
a relacdo conservava o carater coletivo da experiéncia, dos publicos de
cinema as audiéncias de televisdo, o deslocamento assinala uma profunda
transformacéo: a pluralidade social submetida a l6gica da desagregacéo faz
da diferenca uma mera estratégia de audiéncia. Impossivel de ser
representada na politica, a fragmentacdo da cidadania fica a cargo do
mercado” (MARTIN-BARBERO, 2014, p.134)

Ainda sobre as “formas de estar juntos”, Martin-Barbero (2014) investiga as
diferencas entre a praca do mercado popular e o supermercado, enfatizando as
relacdes desses dois mercados com a cultura oral e com a alteridade (inclusive a
relacdo com a cidade).

A primeira diferenca diz respeito a relacéo das pessoas com a cidade e € menos
importante ao presente estudo: ela expde que o supermercado carrega em seu nome,
o0 nome de uma marca privada, a abstracdo mercantil, ao passo que o mercado
popular costuma designar lugares publicos, como as pracas, “carregados de historia,
datas memoraveis, figuras religiosas”. No cenario do Rio de Janeiro, podemos
associar essa leitura as feiras da Praga XV, por exemplo.

A segunda diferenca diz respeito a cultura oral e a relagdo com o outro,

enfatizando as relagdes interpessoais:

Enquanto no supermercado vocé pode fazer todas as suas compras e passar
horas sem falar com ninguém, sem dizer uma palavra, sem ser abordado por
ninguém, sem sair do narcisismo especular que o leva e o traz de uns objetos
a outros; na praca vocé é forcado a passar pelas pessoas, pelos sujeitos, a
encontrar-se com eles, a gritar para ser entendido, a se deixar ser abordado.
Porque na praca popular comprar € enredar-se em uma relacdo que exige
falar, comunicar-se. Onde, enquanto um homem vende, ao lado uma mulher
amamenta seu filho e, se o comprador, deixar, ela vai contar como foi ruim o
parto do ultimo filho. A comunicagédo que se estabelece na praca do mercado
mistura a expressividade do espaco, através do qual o vendedor nos fala da

66



sua vida, com a “pechincha”, esse pretexto e pedido que conformam a
exigéncia de interlocucéo ou didlogo que é espinha dorsal da cultura oral”’
(MARTIN-BARBERO, 2014, p.94).

A dinamica da praca do mercado popular pode ser reconhecida plenamente na
relacdo entre os comerciantes e os moradores do Vidigal, o que foi exemplificado ao
longo do percurso, quando, na compra de garrafas de agua para as criancas do
projeto, uma comerciante cedeu um generoso desconto. Ou ainda, na escolha dos
comerciantes para as entrevistas, a Dona Rosa e o0 padeiro Quiddo — esse ultimo foi
notado por uma crianga enquanto a turma subia o0 morro. Por carregar seus paes numa
cesta apoiada nos ombros ou cabeca, comprar com o Quidao requer, primeiramente,
chama-lo. Sem isso, nem mesmo € possivel ver seus produtos.

Embora a linguagem oral permaneca viva e associada a uma cultura popular, o
autor sinaliza que “a escola geralmente ndo considera a cultura oral como dimenséao
cultural da vida social e nacional”’. Diante das tensées mais evidentes entre a imagem
e a escrita, qual é lugar da oralidade (tdo presente num processo de producéo de
documentario quando se utiliza entrevistas como recurso) na educacao?

Lancando mao de um testemunho pessoal e oral de um mestrando, sem fazer
maiores referéncias na bibliografia de seu livro, Martin-Barbero comenta sobre o
aprendizado da leitura nas escolas de Ciudad Bolivar, um dos suburbios mais pobres

de Bogota:

Nessas escolas a aprendizagem da leitura esta empobrecendo o vocabulario
das criancas, pois, ao tratar de falar como se escreve — seguindo regras
escolares de correcdo -, as criangas perdem muito da riqueza que vem de
seu mundo oral e, 0 que é pior, sua vivacidade narrativa (MARTIN-
BARBERO, 2014, p.95)

Tal fendbmeno evidencia uma leitura e uma escrita distanciadas da vida oral dos

alunos, mas também um desconhecimento da “cultura oral >* enquanto matriz

54 pensar: “E ficar quieto”, segundo Yamile Amparo Castafio (apud NARANJO, 2013, p.93), de 8 anos.
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constitutiva da cultura viva e da experiéncia cotidiana dos setores populares,
confundindo-a e reduzindo-a, de fato, ao analfabetismo”. Sobre o aprendizado
distanciado da vida e o aprendizado da lingua materna, marcado pela oralidade,

Rubem Alves (1994) propde uma reflexao:

“Imaginem que o ensino da linguagem se desse em escolas, segundo os
moldes de linha de montagem que conhecemos: aulas de substantivos, aulas
de adjetivos, aulas de verbos, aulas de sintaxe, aulas de pronuncia. O que
aconteceria? As criancas nao aprenderiam a falar. Por que é que a
aprendizagem da linguagem ¢é tao perfeita, sendo tdo informal e tdo sem
ordem certa? Porque ela vai acontecendo seguindo a experiéncia vital da
crianca: o falar vai colado a experiéncia que esta acontecendo no presente.
Somente aquilo que é vital é aprendido. Por que é que, a despeito de toda
pedagogia, as criancas tém dificuldades em aprender nas escolas? Porque
nas escolas o ensinado nao vai colado a vida. Isso explica o desinteresse dos
alunos pela escola. Alguns me contestardo dizendo: "Mas o meu filho adora
a escola!" Pergunto: Ele adora a escola por aquilo que esta aprendendo ou
por outras raz6es? Confesso ndo saber de um aluno que tenha prazer em
conversar com 0s pais sobre aquilo que esta aprendendo na escola. Explica
também a indisciplina. Por que haveria uma crianca de disciplinar-se, se
aquilo que ela tem de aprender ndo é aquilo que o seu corpo deseja saber?

No entanto, tal oralidade mantém-se presente tanto no mundo rural como no
mundo urbano sendo a fala de uma outra cultura. Nessa fala, segundo Marinas (1995,
p. 95) se hibridizam trés diferentes “narrativas de identidade”: a “do ditado, das
fofocas e da piada; a dos relatos do radio, cinema, televisédo e da musica popular e a
gue nos interessa nesse momento, que € “a dos contos assustadores e violentos que
foram do campo para a cidade — por via da narrativa autobiografica dos milhdes de
pessoas deslocadas. Pois esta conduz a segunda problematizacao, referente a crise

da narrativa.

Benjamin (2012) caracteriza o narrar como a “faculdade de intercambiar
experiéncias”. Tais experiéncias sédo relatadas oralmente aos narradores, que sao
identificados a partir de dois tipos arcaicos que se interpenetram: a do viajante,
representado pela figura do “marinheiro comerciante”, e a do “homem que ganhou
honestamente sua vida sem sair dos seu pais e que conhece suas historias e

tradicdes”, encarnado na figura do camponés sedentario®.

55 Camponés: “E uma pessoa da terra”, segundo Julian David Garcia (apud NARANJO, 2013, p.33), de
11 anos.
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O sistema corporativo medieval contribuiu especialmente para essa
interpenetragdo. O mestre sedentario e os artifices viajantes trabalhavam
juntos na mesma oficina; e cada mestre tinha sido um artifice viajante antes
de se fixar em sua patria ou no estrangeiro. Se 0s campeses € 0s marujos
foram os decanos da arte de narrar, foram os artifices a sua escola mais
avancada. No sistema corporativo associava-se o conhecimento de terras
distantes, trazido para casa pelo homem viajado, ao conhecimento do
passado, recolhido pelo trabalhador sedentario (BENJAMIN, 2012, p.215).

As contradi¢cdes que essa abordagem acrescenta se referem as escolhas dos
entrevistados, feitas pelos alunos antes e durante a subida do morro. Todos 0s
entrevistados escolhidos pelos alunos, até onde foi possivel constatar, por livre e
espontanea vontade, foram pessoas idosas, dispostas a narrar seus vinculos pessoais
com o Vidigal, mas também um pouco das tradicdes e das historias que remetem a
origem da comunidade. Além dessa semelhanca com o tipo arcaico do camponés
sedentario, ha também a semelhanca com o tipo arcaico do marinheiro comerciante,
viajante, pois os entrevistados também possuiam histérias e estérias da migracéo 6
de diferentes cidades do nordeste para o Rio de Janeiro, fato que impulsionou o
surgimento das primeiras favelas da entdo capital do Brasil. Diante do papel
importante e reconhecido dos lideres comunitarios (da Associacdo de moradores),
conforme apresentei anteriormente, e da existéncia de pessoas reconhecidamente
ilustres na comunidade (como os membros do Grupo Nés do morro®), tal escolha,
repetida trés vezes (nhas entrevistas da Dona Rosa e da Dona Ana, “previstas” antes
da subida, e na do padeiro Quidao, imprevista), provoca uma reflexdo e redobra a
atencdo sobre as contradicbes e indefinicbes dos espacgos, tempos, corpos e
subjetividades. Provoca uma reflexdo, portanto, sobre o que é a experiéncia de cada
aluno e a capacidade de cada um de intercambia-la, de expressa-la. Ainda que as
escolhas tenham sido feitas exclusivamente porque o projeto ja pretendia recolher
histérias antigas, de que modo eles estdo fazendo parte desse intercambio de

experiéncias?

56 O Grupo No6s do Morro é uma associagao cultural sem fins lucrativos fundada em 1986, com objetivo
de proporcionar o acesso a arte e a cultura para criangas, jovens e adultos do Morro do Vidigal. O
projeto oferece atividades e cursos nas areas de teatro (atores e técnicos) e cinema (roteiristas,
diretores e técnicos). Desde 2010 é qualificada como Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse
Publico (OSCIP). Fonte disponivel em: http://www.nosdomorro.com.br/index.php/sobre-o-nos-1
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Parra Larrosa (2014), deixar a experiéncia tutelar nossa voz e escrita ndo é
utilizar um instrumento, mas colocar-se no caminho, no espaco que ela abre. Em
outras palavras, € abrir uma janela sabendo que ela ndo nos apresentara o “pré-visto”,
que ndo estard no dominio do que sabemos de antemdo. A vida, como experiéncia,

seria entdo a relacdo com o mundo,

(...) com a linguagem, com o pensamento, com 0s outros, com nGs Mesmos,
com o que se diz e 0 que se pensa, com o que dizemos e 0 que pensamos,
com o que somos e o que fazemos, com o que ja estamos deixando de ser
(...) colocar a relacdo educativa sob a tutela da experiéncia (e ndo da técnica,
por exemplo, ou da prética) ndo é outra coisa que enfatizar sua implicagédo
com a vida, sua vitalidade (LARROSA, 2014, p.74).

Tal decisdo espelha uma negacédo e uma interrogacdo. Um néo ao que ja nédo
mais admitimos, o que ele chama de “ordem do discurso pedagdgico” e uma pergunta
apontada para o outro (“outros modos de pensamento, e da linguagem, e da
sensibilidade, e da acéo, e da vontade”), sem, porém, determina-lo.

A “ordem do discurso pedagdgico” ele atribui uma fala, uma escuta, uma leitura
e uma escrita sem cara ou com “caras acartonadas” - Nietzsche (2004) possivelmente
diria: de alguém sem capacidade de transformar a histéria em sangue préprio - “ (...)
de especialistas, de experts, de sacerdotes, de politicos, de técnicos, de pregadores,
de professores, de pesquisadores, de funciondrios, ou de uma mistura de tudo isso”
(LARROSA, 2014, p.75). Larrosa realiza assim uma critica ao corpo pedagogico,
“estéril, obediente e abstrato”, semelhante a que Nietzsche fez sobre a tendéncia a
especializacdo do Gymnasium de seu tempo, associada a busca pela verdade. O
cientista, segundo Nietzsche (2004; NIETZSCHE apud DIAS, 2003), persegue a
verdade (sendo as verdades cientificas construidas por todo um aparato humano, das
teorias e linguagens); entre outras razdes, por servidao para com certas pessoas, para
com as castas, para com as opinides, utilizando a cultura em beneficio proprio. Sobre
a verdade, Larrosa (2014) complementa que nédo é ela, mas a experiéncia, o que da
sentido & educacdo. Ndo educamos para transmitir algo que ja sabemos, mas para
transformar o que sabemos e pela “possibilidade de que esse ato de educacéo, essa
experiéncia em gestos, nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a

deixarmos de ser 0 que somos, para Ser outra coisa para além do que vimos sendo”.
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Para Nietzsche a decisao de se preocupar com as minimas questdes impedia
o professor (ou “filisteu da cultura”) de ver a vida como um todo. Este, abracado a
histéria, adoecia sua veia criativa, assim como o cientista, subordinado aos interesses
da Academia, do Estado, da Ciéncia e do mercado. Em consonancia, Zambrano
(2007) opde essa “cara acartonada” da “ordem do discurso pedagoégico” a uma cara
(de um educador) que treme no instante silencioso que antecede uma aula. Sob a
cara que treme corre sangue proprio. Maria Zambrano afirma que desse instante
silencioso que precede a primeira palavra de uma aula poder-se-ia, talvez, até medir

a autenticidade de um mestre®’. Sobre isso, Larrosa comenta:

Antes de comecar a falar, o mestre tremia. E esse tremor se deriva de sua
presenca. De sua presenca silenciosa, nesse momento, e da iminéncia de
sua presenca no que vai dizer. Isso é, certamente, a voz, a presenca no que
se diz, a presenca de um sujeito que treme no que diz. E por isso as aulas
sédo, ou foram as vezes, ou poderiam ter sido, lugares da voz, porque nelas
os alunos e os professores tinham que estar presentes. Tanto em suas
palavras como em seus siléncios. Talvez sobretudo em seus siléncios
(LARROSA, 2014, p.81).

Larrosa também expde a oralidade, sem op6-la a escrita, sendo ela uma voz
gue atravessa a linguagem como um todo, identificando uma subjetividade que ali se
faz presente, o que significa atribuir uma oralidade a prépria escrita e identificar

diversas formas de oralidade aos diversos tipos de escrita — e de autores.

A voz é a marca da subjetividade na experiéncia da linguagem, também na
experiéncia da leitura e da escrita. Na voz, o que esta em jogo € o sujeito que
fala e que escuta, que Ié e que escreve. A partir daqui se poderia estabelecer
um contraste entre uma lingua com voz, com tom, com ritmo, com corpo, com
subjetividade, uma lingua para a conversacao ... e uma lingua sem voz,
afdnica, atona ou mondtona, arritmica, uma lingua dos que nao tém lingua,
uma lingua de ninguém e para ninguém, que seria, talvez, essa lingua que
aspira a objetividade, a neutralidade e a universalidade e que tenta, portanto,
o que foi apagado de todo traco subjetivo, a indiferenca tanto no que se refere
ao falante/escritor quanto no que se refere ao ouvinte/leitor LARROSA, 2014,
p.72)

57 “Podria medirse quizas la autenticidade de um maestro por esse instante de silencio que precede a
su palavra, por esse tener-se presente, por esa presentacion de su persona antes de comenzar a darla
em activo y aln por el imperceptible temblor que le sacude. Sin ellos, el maestro no llega a serlo por
grande que sea su ciéncia. Pues que ello anuncia el sacrificio, la entrega” (ZAMBRANO, 1965, p. 1).
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Nesse ponto, fagco uma reconsideracéo sobre a frase inicial do capitulo:
“Queridos, isso aqui ndo é escola mais! E a sala de cinema! E a hora do filme! ”. Se
por uma analise posterior, objetiva, distanciada, tedrica (no seu sentido primordial,
derivado de “contemplagao”, “visdo”, “olho”), o sentido da frase se apresenta trazendo
um incdmodo, naquele momento em que ela foi proferida, naquele contexto em que
todos os outros sentidos meus estavam presentes, essa frase veio ao mundo por uma
voz cheia de “tom®8, ritmo, corpo, subjetividade” e “vitalidade”, abrindo a janela para o
nao “pré-visto”: com um desassossego dos viajantes que querem experimentar,
vivenciar, pér-se com intensidade no mundo. N&o a toa ecoa até hoje. O grito que
anunciava a partida do navio de um “marinheiro”, o narrador por exceléncia, aquele
capaz de intercambiar experiéncias, possivelmente vibrava assim. Sobre a inquietude
(sobre a vibracdo), atribuida aos viajantes, mas também as criancas, Larrosa

comenta:

Os misticos e o0s poetas cultivam o desassossego. Mas a inquietude pertence
sobretudo as criancas e aos viajantes. Um dos sintomas da inquietude
poderia se chamar de: nostalgia dos espac¢os abertos. Quando isso ocorre, a
pergunta essencial ndo é a inofensiva e narcisista "quem sou?", e sim a
perturbadora e perigosa "o que fa¢o aqui?" Por isso aqui, ho limbo, o principal
ndo é interrogar 0 que somos, e sim onde estamos. E isso para partir
imediatamente (LARROSA, 2014, p.104-105)

Nietzsche (2011) atribuiu a figura da crianca a forca criativa, simbolizando nela
a superacéo dos valores® decadentes, que detinham o peso da verdade, que estavam
acima das razdes do corpo, privilegiando a experiéncia transcendental em detrimento
do que concretamente existe. Para 0 seu personagem Zaratustra, 0 corpo € uma

grande razdo, ao passo que o espirito é sua pequena razao, instrumento do corpo®.

58 “Pra meu gosto a palavra néo precisa significar — &€ s6 entoar” (BARRQOS, 2010, p.458)
5 Na Arqueologia do saber (2008), ao abordar a constituicdo dos saberes por meio da analise dos
discursos (expondo suas rela¢des entre si as suas articulagdes com as instituicdes), Foucault também elege
como uma questdo central o modo como os valores surgem, se mantém e se transformam. % Para além
de ser instrumento, ferramenta, poderiamos pensar a inteligéncia como brinquedo? “O uso da inteligéncia
pode ser erético? Da prazer? Da alegria? ” (ALVES, 2011, p.97) 6 Von den dei Verwandlugen.
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Num dos discursos de Zaratustra, chamado “Das trés metamorfoses®”, o
filésofo ilustra trés transmutacdes (mudanca para além do que se é) do espirito: do
espirito em Camelo; do Camelo em Ledo; do Le&do em Crianca.

O espirito carrega o peso dos valores da tradicdo e de sua vontade de verdade,
assumindo a figura do camelo. Este, se tivesse como, se orientaria pela tal “ordem do
discurso pedagdgico”, descrita anteriormente por Larrosa (2014). Em seguida, pelo
peso excessivo desses valores, o camelo corre para o deserto, onde transmutado na
figura do ledo suspende todos os valores, passando a duvidar da tradicao, livrando-se
completamente do peso, a partir de um gesto agressivo, de reagcédo. Exaurido, entra
em um conflito e precisa assumir e resistir com um “Eu quero”, frente a forca do
“Tu deves”, proferido por um gigante dragéo. S6 assim chega a crianga. A crianga parte
desse desmanche conceitual para a ressignificacdo. Conquista um mundo proprio,

gue so é possivel se 0 mundo anterior (um mundo de valores, no caso) é abandonado:

Inocéncia € a crianga, e esquecimento; um novo comego, um jogo, uma roda
a girar por si mesma, um primeiro movimento, um sagrado dizer-sim. Sim,
para 0 jogo da criagdo, meus irmdos, € preciso um sagrado dizer-sim: o
espirito quer agora sua vontade, o perdido para o0 mundo conquista seu
mundo (NIETZSCHE, 2011, p.29).
A escolha do discurso de Zaratustra, costurado com imagens de animais (e que
forca do corpo € o instinto!) e da roda que € sua prépria forca motriz, assim como a
escolha do texto de Zambrano (2007), corporificado pelo tremor, e o de Larrosa (2014),
abridor de janelas, propde uma experimentacdo pela metafora, arrisca erotizar um
pouco o texto, brincar® com as palavras, tanto quanto as definicdes conceituais feitas
por criangcas e que entram no texto pelas notas de rodapé, mas tambéem abrir um
horizonte para incoerentes relagfes (incoerentes, até entdo, para a nossa razao.

Mas nem sempre para 0 gesto criativo).

Ora, no pensamento de Nietzsche as metaforas da crianca e do jogo sao
também alegorias da arte e da beleza, antipodas da gravidade dogmatica e
do ascetismo moral. Por isso mesmo, essa autossupressao nietzscheana da
forca em beleza, da violéncia em graca, tem correspondéncia com a leveza
etérea do riso, assim como da transfiguracdo da gravidade moral na

6 Brincadeira: “E estar contente e amando”, segundo Ricardo Mejia (apud NARANJO, 2013), 10 anos.
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seriedade artistica com que toda crian¢a brinca com seu brinquedo, joga seu
jogo (GIACOIA Jr., 2010, p.106).

Para Nietzsche (2011), o espirito humano deve encontrar esse primeiro
movimento infantil, pois a maturidade de um homem (ou seria a minoridade no que
ela tem de mais nobre?) consiste em “reaver a seriedade que se tinha quando crianca
ao brincar” (NIETZSCHE, 2005, p. 65); Em acordo, Truffaut (2005, p.36) afirma que “o
gue salta aos olhos quando examinamos a vida € a gravidade da crianca em relacao
a futilidade do adulto”. Para ele, "um filme de criancas pode ser elaborado em cima de
pequenos fatos, pois na verdade nada é pequeno no que se refere a infancia”. A
experiéncia infantil apresenta-se aberta ao espanto, “a eterna novidade do mundo”
(PESSOA, 2007).

A experiéncia da infancia é “sem tempo e sem lugar” e diz respeito a um estado
de encantamento, envolvimento e olhar tipico das criancas, segundo, Leal (2011). Ela
afirma que a infancia € um modo de conhecer experimental, que requer, ao invés de
uma tentativa de ultrapassa-la, uma tentativa de acessar essa experiéncia, de chegar
a infancia. A infancia “resiste ao estabelecido” e inventa novas e incoerentes relacbes
entre 0s objetos do mundo adulto (BENJAMIN, 2009), que pensa em rizoma
(OMELCZUK, 20186, p. 99).

Para Agamben (2005), a ndo experiéncia, a dificuldade do homem
contemporaneo em traduzir seus eventos em experiéncia e narrativa — estando
limitados a serem “divertidos ou macantes, banais ou insélitos, agradaveis ou atrozes”
- ocorre porque o homem néo se permite entrar na infancia, condicdo da experiéncia.
Mas a pobreza da experiéncia, para Agamben, ndo necessita de uma catastréfica
Guerra Mundial para existir — tal como ela chegou a Benjamin, pelo emudecimento
dos soldados que dela regressavam. Apenas precisa da existéncia cotidiana em
gualquer grande cidade (KLINGER, 2007, p. 101).

O surgimento do romance como género literario € o primeiro indicio da evolugéo
gue acaba na “morte da narrativa”. Este tem uma natureza fundamentalmente
diferente da tradi¢céo oral. “A matéria narrativa do narrador do romance provém nao
do saber proporcionado pela distancia espacial ou temporal (saber transmitido de

pessoa a pessoa), mas da introspecc¢do. A imprensa também tem um papel importante
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na consolidacdo dessa morte, por trazer a tona a informacéo, que requer validade, e

gue se opde a autoridade do narrador.

Com a consolidacao da burguesia, da qual a imprensa € um dos instrumentos
mais importantes, destacou-se uma forma de comunicacdo que € tdo
estranha a narrativa como o romance: a informacéo. O saber do narrador
antigo, que vinha de longe, dispunha de autoridade valida ainda que ele ndo
fosse controlavel pela experiéncia prépria. A informacdo, pelo contrario,
requer uma verificacao imediata. E alids, enquanto a narrativa é capaz, depois
de milénios, de continuar suscitando a reflexao, a informacdo somente tem
valor no momento em que ela é nova (KLINGER, 2007, p.100).

Para Agamben (2005), desde o cogito cartesiano (“eu penso”) e do surgimento
da Ciéncia Moderna, a experiéncia foi depreciada, dando lugar a experimentacao, que
é baseada no controle e na previsdo, e ndo mais na autoridade de qguem narra®:.

A partir de Benjamin (2009) é possivel reforcar o papel ativo da criancga diante
da experiéncia com o brinquedo. Um objeto, ainda que tenha sua forma criada para
certa funcdo, é constantemente ressignificado pela crianca, que o determina em seu
brincar. Ao afirmar que “a crianca quer puxar alguma coisa e torna-se cavalo, quer
brincar com areia e torna-se padeiro, quer esconder-se e torna-se bandido ou guarda”,
o autor explicita o papel fundamental da vontade na determinacdo da imaginacao, e
da imaginagao na apropriacao que a crianca faz da materialidade do brinquedo.

Uma reflexdo possivel a partir dessa leitura da-se pela reapropriacdo de um
objeto fundamental ao presente tema de pesquisa: a camera. E possivel usar a
camera como brinquedo? Se sim, que elementos dessa brincadeira provocam o devir
da crianca? O som e a imagem no documentario propiciam a ludicidade? A ludicidade

remete a:

“(...) um conjunto complexo de elementos especificamente humanos que cria
espaco de jogo entre o real e 0 imaginario, sendo que sua natureza se
transforma conforme a cultura, a histdria e as condi¢des objetivas em que o
individuo e o grupo se inserem” (PRADO, 1991, p.78).

61 Dialogando com Benjamin, o autor relaciona infancia, linguagem e experiéncia e indaga sobre a
possibilidade de recuperar uma experiéncia original e pura, ndo contaminada por uma forma
instrumental de ver e se relacionar com o real. “Existe uma experiéncia muda, existe uma in-fancia da
experiéncia? E, se existe, qual é sua relacado com a linguagem (AGAMBEN, 2005, p.48)?
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O que as criancas estavam fazendo em seus momentos de distracdo com
cameras, mexendo no zoom e testando o audio? Brincando? O que é fazer cinema
brincando? Entendo que é preciso compreender ao menos dois pontos importantes
em relacdo a essas possibilidades:

O primeiro ponto diz respeito ao que Benjamin afirmou sobre os brinquedos e
remete a definicdo de ludicidade acima, sendo estes “um mudo dialogo de sinais entre
a crianca e o povo”. Os brinquedos caracterizam um determinado espaco e tempo e
uma cultura especifica; este ponto, portanto, também sugere uma busca a respeito do
gue € o brincar hoje.

Sendo assim, a reflexdo sobre a possibilidade de brincar ou de jogar com a
camera deve ser atualizada sempre, pois ndo é possivel almejar desenvolvé-la ou
respondé-la sem a compreensdo do que este objeto representa em determinada
época, e sobretudo, atualmente. Isso porque o0 uso de cameras pelo celular é algo
recorrente e presente no cotidiano das criangcas de hoje. Questdo que reacende as
problematizacbes anteriores, sobre a subjetividade diante das midias, telas e das
“formas de estar juntos” e de se relacionar com a alteridade.

Para o aluno que mais vezes tentou assumir a camera, o gosto por filmar e

escolher os planos e enquadramentos é refletido no uso que faz em seu celular:

ALUNO

(...) quando eu chego na escola eu ja pego meu celular e fico gravando tudo.

Fora da escola, na rua, esse mesmo aluno reproduz filmes, atuando, gravando.
Simula explosdes. Usa um carro do pai de um amigo e finge dirigir enquanto outro
filma de frente pro carro, etc. Ou seja, ele se apropria dos recursos que dispde que,
por serem limitados, exigem o trabalho da imaginacéo para reproduzir a sua maneira

0 que Vvé nos filmes de ac¢éo®?.

62 “Q olho vé. / A memoria re-vé. / A imaginac&o trans-vé / E preciso trans-ver o mundo (Manoel de
Barros, 2010b)
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A pdés-modernidade, que faz tudo “mudar num tempo mais curto do que aquele
necessario para a sua consolidagao (...)” (BAUMAN, 2007, p7), trouxe mudancas no
“tempo interno” dos alunos: no tempo do pensar, esperar, refletir e do aprender. Sao
tempos marcados por uma atencdo passageira e pela mudanca de foco constante,
marcados pela dispersao. “A aceleracdo do tempo, as novas midias e o crescente
consumismo, caracteristico da cultura do excesso, ndo permitem o contato com a
angustia que o desconhecimento traz e com o desejo de conhecer” (PITOMBO;
WOLFF, 2011). Essa mudanca no tempo interior e da aprendizagem implica em uma
mudanca no gesto de brincar e de se apropriar da ludicidade. Meira (2003, p.75) afirma
gue “a memodria do brincar, hoje, encontra-se apagada pelo excesso de estimulos
oferecidos incessantemente, em um ritmo veloz e instantaneo”.

Segundo Susan Linn (2006), o mercado infantil, responsavel por gastos
bilionarios em publicidade, bombardeia as criancas com mensagens que associam 0s
brinquedos e outros bens materiais a felicidade, algo que afeta a constituicdo do valor
proprio das criangcas, mas também o valor dado ao objeto consumido. Um fator
agravante, complementa a autora, € que até os 0ito anos as criangas nao conseguem
compreender o conceito de intengcao persuasiva — que diz respeito ao fato de que cada
escolha de um comercial teve como objetivo tornar o produto mais atraente e
convencer o potencial consumidor a compra-lo. Tal oferta incessante de novidades

torna os brinquedos cada vez mais descartaveis.

E comum os pais assistirem como espectadores ao espetaculo cotidiano que
as criangas revelam em sua infancia. N&o julgam, ndo interferem, néo
proibem, apenas se dedicam a oferecer as criancas 0s objetos que lhes sdo
mostrados virtualmente, em uma dimensé&o de excesso (MEIRA, 2003, p.78).

“‘Das bonecas de porcelana as Barbies”, passando necessariamente pela
evolucdo da indastria, que inscreve o brinquedo numa “dimensdo de
homogeneizagdo” (MEIRA, 2003), € possivel transitar pela historia dos brinquedos, e
chegar a contemporaneidade. Esta tende a ser homogénea, globalizada, apagando e

gestando esquecimentos (HUYSSEN 2000). Tal esquecimento diz respeito a rapida e
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planejada obsolescéncia das coisas na sociedade contemporanea, e pode fazer
referéncia a relacdo da memoria infantil com o préprio brinquedo, o que Alicia
Fernandez (2001) chamou de “poténcia recordativa dos objetos” ela estd nas
recordacgdes que surgem a partir de um brinquedo, como as diversas brincadeiras, 0s
amigos, as roupas que uma tia fazia para uma boneca, etc. Para uma crianga que
troca de brinquedo a todo tempo sera possivel ao menos lembrar-se de quem |Ihe deu
o brinquedo (PITOMBO; WOLFF, 2011, p.103-104)?

Tais pontuacdes, sendo fazem referéncia direta aos alunos do projeto, podem
surgir como referéncias e provisoriamente contribuirem para delinear, por
aproximacdes e afastamentos, suas subjetividades brincantes. Diante dos alunos da
Escola Municipal Prefeito Djalma Maranh&o, € possivel constatar que esse excesso
material, esse consumo incessante de brinquedos nédo se assemelha a realidade
deles. No entanto, a propaganda chega as suas tvs e aos seus computadores da
mesma maneira que chega nas mansoées de Sdo Conrado e Leblon. E, para uma parte
significativa dos moradores do morro, seja pela internet®® de casa ou pelo acesso as
lan houses, os jogos eletronicos, muitos deles jogados online, estdo presentes em
suas vidas e em seus imaginarios.

A respeito do papel dos videogames (0 que pode ser ampliado para os jogos
eletrénicos de computador) sobre a atencao, Meira (2003, p.83) revelou um cenario,
no Brasil® , de pesquisas que persistiam, no comeco do milénio, na crenca do
videogame como um fator positivo para o exercicio da atenc¢éo, algo que é confirmado,
perpetuado nas pesquisas mais recentes também (ALVES, CARVALHO, 2010;
(QUERINO; RIVERO; STARLING-ALVES, 2012). Segundo Meira (2003), tais jogos
foram colocados como fonte de adoracéo, intocaveis, 0 que cria uma resisténcia as

criticas e analises:

63 Em pesquisa realizada em 2010, constatou-se que 57% da populacgédo do Vidigal declarou ter acesso
a internet em casa, sendo comum também o uso de internet pelo telefone celular. Outros 14% so6
conseguiam acessar em outros locais, somando um total de 71% de moradores que tem acesso a
internet. "Comparando esses numeros a proporcado de acesso no Brasil, que é de 45%,11 podemos
concluir que os moradores dessas duas favelas ndo estdo excluidos digitalmente em relagdo a
populacéo brasileira em geral” (OLIVEIRA, 2012, p.37).

64 Uma referéncia brasileira e recente sobre o tema é a pesquisa “Videogame: seu impacto na atengéo,
percepcdo e funcdes executivas (QUERINO; RIVERO; STARLING-ALVES, 2012); um dos
pesquisadores, Thiago Rivero, um dos autores, também desenvolve pesquisa sobre o uso do videogame
para criancas com TDAH.
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(... podemos também apontar para a hipotese de que os sintomas de
hipercinesia [movimentos involuntarios que surgem em certas doencas do
sistema nervoso central] recorrentes na infancia contemporanea tem relacéo
com 0 uso excessivo destes brinquedos artificiais, que apresentam a
velocidade como prerrogativa de seu funcionamento. Para a crianca que joga
video games, ser veloz é um ideal a seguir e a0 mesmo tempo seu corpo nao
€ convocado ao movimento” (MEIRA, 2003, p.83)

Por outro lado, a pesquisa de Alves e Carvalho (2010) constata que o grupo de
jogadores de videogame testado apresentou uma melhor performance nas variaveis
avaliadas do teste, sobretudo na que diz respeito ao “tempo de resposta”. A pesquisa
confirma o que os estudos recentes tém demonstrado: “que criancas e adolescentes
envolvidos com jogos de videogame apresentam maior habilidade para alocar de
forma mais eficiente seus recursos atencionais” E isso ocorre “tanto no que diz
respeito ao espaco quanto ao tempo”.

Ainda assim € possivel questionar as diferencas entre a atencéo requerida para
a leitura de um livro ou para acompanhar um raciocinio exposto oralmente e a atencao
requerida pelos estimulos do videogame. O que retoma a no¢cdo de memdria em
Bergson e aos niveis de distensdo e contracdo dela. As reacdes dos testes identifico
0 que é “mais habito do que memdria”, desempenhando a experiéncia passada sem
evocar sua imagem.

Na tentativa de compreender esse tempo do brincar e a relagdo dos alunos
com a ludicidade fui surpreendido por um dos registros “aleatorios”, realizados ainda
no terreno da escola, em que a camera percorre um longo corredor, onde as criancas,
em seus intervalos, se penduram nas grades, fazendo da passagem por elas um
desafio digno de super-herdis. Outras pulam da grade para a “cabeca” de uma grande
lixeira, em formato de boneco, que tem na boca a entrada para o lixo. Além das grades,
na area descampada da escola, outras sobem por um imenso rochedo que corta o
terreno da escola, com desenvoltura, feito desbravadoras. Outras chutam uma latinha
de Coca-Cola, transformada em bola (algo registrado em outra filmagem também). O
Vidigal, mais uma vez, surge vibrante pelas imagens e, a partir das reflexdes tedricas,

ressurge como uma tela de furta-cor, de coloracdo cambiante, suscetivel a variacédo
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de acordo com a luz projetada sobre ela, pondo em questdo as afirmacdes tedricas
categoricas.

O segundo ponto relevante é a compreensdo da diferenca entre distracédo
(desatencédo) e dispersdo e busca pOor em questdo a condenagdo de alguns
comportamentos no ambito escolar. Entende-se distracdo como “uma atencdo que

vagueia, fugindo do foco para o qual é solicitado a prestar atencéo (...)%” (KASTRUP,

2004, p.8). O que é diferente da disperséo: esta “(...) consiste em um deslocamento
do foco atencional que impossibilita a concentragéo, a duracdo e a consisténcia da
experiéncia (KASTRUP apud CIASCA; CRENITTE; MICARONI, 2010 p. 757). A partir
dessa diferenciacao, € possivel pensar em algum papel pedagdgico dos momentos
de distracdo (ndo necessariamente brincadeiras) numa experiéncia de filmagem?
Sera gue ao longo do processo houve alguma(s) medida(s) de controle ou correcéo —
em relacdo a esses comportamentos dos alunos? Essas atitudes de controle
pressupdem o entendimento ou um suposto entendimento de qual é o lugar do erro.
A desatencdo ou distracdo é considerada “adequada ao exercicio de (...)
praticas” como o zapping diante da tv e a navegacdo na internet, podendo ser
consideradas até mesmo o “efeito l6gico desse contato” (SIBILIA, 2012, p.77), mas
ocupa um lugar inconveniente em outras situacdes, fazendo emergir até mesmo uma
leitura patolégica a seu respeito. Essa terceira definicho que pode surgir no
contexto de criancas agitadas, com corpos inddceis, provém, em muitos casos, de
“pseudosdiagnosticos” realizados pelos professores. Tais “pseudos-diagnoésticos”
encontram uma explicacdo para este comportamento indesejado no TDAH -
Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade. Seus sintomas sdo a desatencao,
a inquietude e a impulsividade, segundo a Associacao Brasileira de Déficit de Atencéo
(ABDA). Atribuir a um disturbio inexistente as consequéncias comportamentais
relativas a propria idade do aluno ou ao método de ensino escolhido, prejudica
diretamente as estratégias pedagogicas (CIASCA; CRENITTE; MICARONI, 2010).

65 (...) eiindo na dire¢do de um campo mais amplo, habitado por pensamentos fora de lugar, percep¢des
sem finalidade, reminiscéncias vagas, objetos desfocados e ideias fluidas, que advém do mundo interior ou
exterior, mas que tém em comum o fato de serem refratarias ao apelo da tarefa em questao
(KASTRUP, 2004, p.8)

Esse distarbio acomete cerca de apenas 3% a 5% da populagédo de criancas
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em idade e escolar e que apresentam dificuldades de leitura e escrita. E sua causa é
de “ordem primaria”, sendo fruto de uma “incapacidade organica”, tendo, portanto,
influéncia genética. Por outro lado, a desatencao (ou distracdo) geralmente provém
de causa secundaria, sendo uma dificuldade habitualmente comportamental.
Investigando “A pratica docente frente a desatencdo dos alunos no ensino
fundamental/” % | Ciasca, Crenitte e Micaroni (2010) constatam que, embora o0s
professores participantes da pesquisa soubessem diferenciar o transtorno de outros
comportamento de desatencdo, estes ndo sabiam lidar com os desdobramentos
praticos da dindmica atencdo-desatencdo. Uma parte significativa dos professores
pesquisados reforcou a idéia de atengdo como “condicéo para aprender” e ndo como
“efeito de aprendizagem”, o que evidencia uma determinada visdo sobre educacéo e
as formas de ensinar e aprender.

Tal visdo elege um modelo de educacdo baseado “em um processo de ensino
aprendizagem centrado no professor”. Por isso espera-se do aluno o foco atencional
ao detentor do saber. No entanto, tal responsabilidade néo € apenas do professor. Por
tras dessa problematica “ha uma trajetoria politico educacional que permeia toda a
base da educacdo, desde a formacdo dos educadores, perpassando por mau
investimento técnico, didatico, pedagdgico” (CIASCA; CRENITTE; MICARONI, 2010,

p.757). A pesquisa ainda constata que os professores, em sua maioria:

“ (...) demonstraram concordancia de haver a possibilidade de focalizacao
sem concentragdo e vice-versa no processo de ensino aprendizagem. De
acordo com esta viséo, 0 aluno que se mexe e conversa com os colegas, mas
quando abordado pelo professor demonstra estar interado com o assunto,
tem mais chances de aprender e reter os contetdos. Ao contrario daquele
gque passa 0 tempo todo olhando para o professor, para o0s textos, nao
conversa paralelamente com os colegas, mas nao consegue imprimir suas
opinides nem demonstrar seu entendimento sobre o assunto trabalhado em

sala de aula (CIASCA; CRENITTE; MICARONI, 2010, p.764).

66 “Trata-se de um estudo transversal desenvolvido em uma amostra de 30 professores, com faixa
etaria entre 20 e 50 anos, de ambos 0s sexos, que atuam de 1° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental,
em uma escola da rede particular, com tempo de atuacdo que variam entre dois e vinte anos de
profissdo” (CIASCA; CRENITTE; MICARONI, 2010, p.757).
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As pesquisadoras compreendem, a partir dessa constatacdo, que O0S
professores pesquisados se contradizem: por um lado, entende-se que eles
“acreditam que pode ocorrer aprendizagem mesmo que a focalizacdo e a
concentracdo ndo estejam necessariamente ocorrendo de forma concomitante”. Por
outro lado, a maioria também “alega que para estar atento é imprescindivel que o
aluno permaneca concentrado e focalizado no tema desenvolvido em sala de aula”.

A partir dessa contradicdo a respeito dos desdobramentos praticos das
identificacbes dos casos de desatencdo, dispersdo e distarbio, reforca-se “a
importancia do processo de significacdo” diante da “efetivacdo e consolidacdo da
aprendizagem” e das estratégias de ensino.

Embora a pesquisa demonstre uma fragilidade no conhecimento dos
professores sobre o tema, ainda assim, acerca da crenca dos professores no
aprendizado do aluno que “se mexe e conversa’, mas que esta “interado com o
assunto”, h4 uma reverberacgéo possivel sobre o que Deleuze entendeu por aula.

Deleuze (1997) declarou em seu Abecedario que os melhores alunos
perguntavam sobre algo que néao foi entendido em aula uma semana mais tarde. Era
preciso voltar a um ponto. Essa conexdao tardia nos remete a uma aula que € habitada
por pessoas capazes de criar relacbes e sentidos de modo singular, com
temporalidades singulares. Se algo ndo é entendido em um momento, pode ser
entendido depois. Ou ainda, algo que nao fez sentido por quem néao seguiu uma linha
de raciocinio, pode fazer sentido mais a frente. Assistir a uma aula, portanto, se
assemelha a um processo de edi¢céo ao vivo, que é montada/apropriada pela memaoria
a partir do que o aluno pdde captar/interpretar.

Referindo-se ao conceito “aula”, mas especificamente as suas aulas, que
duravam duas horas e meia, Deleuze considerou como algo perfeitamente razoavel
alguém néo ser capaz de escutar uma aula integralmente e fazer conexdes de um

ponto a outro atravessando varias aulas e o discurso-fluxo do professor:

Para mim, uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma
aula é uma espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical.

Numa aula, cada grupo ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula
ruim € a que ndo convém a ninguém. N&ao podemaos dizer que tudo convém a
todos. As pessoas tém de esperar. Obviamente, tem alguém meio
adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no momento que lhe diz
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respeito? Nao ha uma lei que diz o que diz respeito a alguém. O assunto de
seu interesse € outra coisa. Uma aula é emoc&o. E tanto emocdo quanto
inteligéncia. Sem emocéo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum. Nao € uma
questdo de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que
lhe convém pessoalmente. E por isso que um publico variado € muito
importante. Sentimos o deslocamento dos centros de interesse, que pulam de
um para outro. Isso forma uma espécie de tecido espléndido, uma espécie de
textura (DELEUZE, 1997).

Sendo a aula algo musical, podemos interpreta-la como uma relagdo dindmica entre
a voz e o siléncio; ou mesmo entre a voz do professor e a voz interior do aluno (ou
outras vozes); ou entre a atencédo, a distracéo e a dispersao; sendo uma matéria em
movimento, € lugar também de encontros e desencontros imprevistos com as
pessoas, coisas, espacos, temporalidades; lugar das trans-subjetividades e das
virtualidades; sendo uma textura, esta € tecida por caminhos diversos, em rede, por
variados fatores em relacbes também variadas entre seus fios. Como um rizoma.
Ainda que diga respeito a uma exposi¢ao oral, algo que pode pressupor uma aula
totalmente centrada no professor, Deleuze admite “o deslocamento dos centros de
interesse” e se entusiasma com a beleza desse movimento. O fazer cinema na escola
e a partir dela guarda algumas semelhancas com essa aula deleuzeana. Os centros
de interesse também pulam de um para outro quando ha o dialogo sobre as decisées,
ou durante as entrevistas, conforme ilustraram os exemplos de distracdo e
brincadeiras. Os repetitivos zoom in e zoom out e o0s testes de som constituem
pequenos gestos que evidenciam outros centros de interesse, outras emocodes e
outras experiéncias, até entdo imprevistas, que escapam tanto a um roteiro de cinema
guanto a um plano de aula: “Um tecido espléndido”.

Diante dos centros de interesse, € importante ressaltar que a camera foi muito
requisitada em todos os momentos. Entre um aluno e outro, mas sempre cercadas de
pretendentes ao manuseio, as cameras atrairam para si, ao redor dela, a figura de um
semicirculo, composto de alunos, professora e colaboradores. Entre 0os que se
aglomeravam em certo momento sempre havia uma alternancia, entre camera,
captacao de audio, e nas filmagens internas, também entre a claquete. A aulafimagem
tem a camera como protagonista e o professor longe do seu esperado lugar central,

deslocado. O professor ocupa em relacdo a camera, o maior centro de interesse, uma
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distancia equidistante ou proxima aos dos outros alunos — criando uma horizontalidade
atipica.

Ocupa também o lugar do ndo saber, o que o torna ainda mais préximo dos
alunos, menos desigual diante do que se pretende aprender. Migliorin (2010, p. 106),
alids, sugere que “o que talvez o cinema tenha para ensinar seja a sua essencial
ignorancia sobre o0 mundo”.

A producédo do documentéario na Escola Municipal Prefeito Djalma Maranh&o
apresentou-se como uma possibilidade de partilha do ndo saber entre professores e
alunos, logo, como uma outra alternativa aguela aprendizagem que requer um foco
atencional ao professor, tido como detentor do conhecimento (CIASCA; CRENITTE;
MICARONI, 2010). A experiéncia abriu espaco para um aprendizado compatrtilhado,
entre professores e alunos. Estes partiram do n&o saber diante da linguagem
cinematografica e, em muitos momentos, diante das histdrias a serem captadas pelas
filmagens.

E possivel sugerir que o aprendizado da linguagem cinematogréfica, ainda em
curso, encontrou semelhancas com o aprendizado da linguagem materna por estar
“colado a experiéncia que estd acontecendo no presente” (ALVES, 1994), por ocorrer,
em alguns casos, sem explicacbes (RANCIERE, 2013), apenas pelo ensaio, pelo
desafio ao desconhecido, sem medo de errar, descobrindo e surpreendendo-se
(FRESQUET, 2013). Em outras palavras, é possivel afirmar que parte do
desenvolvimento da linguagem cinematografica péde ser construido enquanto se
objetivava apreender outras coisas pela lente da camera, sem que o aprendizado da
linguagem fosse o foco principal.

Para Fresquet (2013), acompanhar criancas numa experiéncia ludica do
cinema evoca Ranciere (2013, p. 22), quando este exemplifica com o aprendizado da
lingua materna a tese de que o ser humano pode aprender coisas por si mesmo, sem
gue nada tenha sido explicado®’, e aprender outras coisas a partir dessa matriz. Se
ensinar, por um lado, “pressupde hierarquias, saberes consumados e aprovagao por

canones académicos”, (...)‘a lingua materna se aprende de modo assistematico,

67 “Fala-se a eles, e fala-se em torno deles [todos os filhos dos homens]. Eles escutam e retém, imitam
e repetem, erram e se corrigem, acertam por acaso e recomecam por método, e, em idade muito tenra
para que os explicadores possam realizar sua instrugdo, sdo capazes, quase todos — qualquer que seja
seu sexo, condigo social e cor de pele — de compreender e de falar a lingua de seus pais” (RANCIERE,
2013, p. 102).
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aleatédrio, ao conviver” (FRESQUET, 2013, p. 102). Sobre aprender “o fazer imagens

e sons”:

E como (...) se aprende o proprio idioma (...) isso dificilmente se estuda, se
faz apenas ensaiando, desafiando o desconhecido, sem medo de errar,
surpreendendo-se a cada descoberta. Como néo seria destemida a relagéo
do cinema com o erro, se gracas a um erro de funcionamento do
cinematégrafo, Georges Melieés descobriu o poder magico da montagem
(FRESQUET, 2013, p. 103)?

Pelo n&o saber compartilhado o professor experimenta situagcdes em que o erro,
se é que existe, é ao menos irrelevante. Diante, por exemplo, da escolha que um aluno
faz em relagdo ao seu enquadramento, o que poderia fazer um professor a nao ser
propor reflexdes sobre a escolha, sobretudo no caso em que tudo pode ser
engquadrado, os entrevistados e 0s entrevistadores, o cenario e as cameras? A que

exame®® poderiam ser submetidos os alunos?

Eis o primeiro risco do cinema na escola. Com o cinema na escola, ndo se
ensina mais isso ou aquilo, e sim o abandono; a poténcia de ndo ser mais
isso ou aquilo. A experiéncia com o cinema instala-se na insegurancga,
estranhamento e instabilidade da cria¢gdo (MIGLIORIN, 2010, p.106).

E pelo ndo saber compartiihado que o cinema na escola sugere uma
aproximacgdo com o mestre ignorante: Ranciére (2013) relata a aventura intelectual do
francés Joseph Jacotot, professor de retorica, linguas antigas, matematica e direito,
nascido em 1770. Com a restauracédo da monarquia no pés-revolucao de 1789, ele foi
exilado nos Paises Baixos. La, sem conhecer a lingua holandesa, comecou a lecionar
francés. Diante desse desafio, Jacotot criou — com a ajuda de um intérprete - um “laco
minimo de uma coisa comum” com 0s seus alunos: uma edi¢do bilingue do livro
Telémaco®, a ser lido. Jacotot solicitou que os alunos aprendessem o texto francés,

apoiando-se na traducdo. Quando os alunos chegaram a metade do livro primeiro,

6 O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que normaliza (FOUCAULT,
1977).

6 Filho de Ulisses ou Odisseu, herdéi grego da lliada e da Odisseia, de Homero. A obra utilizada por
Jacotot é de autoria de Francois de Salignac de La Nothe, Fénelon.
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Jacotot pediu-lhes “que repetissem sem parar o que ja haviam aprendido e, quanto ao
resto, que se contentassem em |é-lo para poder narra-lo”. Tal experiéncia surpreendeu
Jacotot, que fez outra solicitacdo: escrever em francés tudo o que pensavam de tudo
guanto haviam lido. Foi novamente surpreendido com o aprendizado dos jovens

alunos.

A partir disso, constatando que “ndo héa ignorancia que nao saiba uma infinidade
de coisas” (Ranciére, 2013, p. 11), elaborou reflexdes sobre o ocorrido, chegando ao
entendimento de que o ato de explicar € uma forma de embrutecimento. Este ato,
essencial ao mestre criticado por Ranciere, pretende destacar “os elementos simples
dos conhecimentos e harmonizar sua simplicidade de principio com a simplicidade de

fato (...)” levando “os espiritos jovens e ignorantes
simples ao complexo (...)” (RANCIERE, 2013, p. 19).

por uma progressao ordenada, do

Para Dias (2011) este aprendizado pela explicacdo do mestre produz um
consenso e um conforto no aluno. No entanto, quando o professor explica,
antecipando a resposta, ele limita o alcance do pensamento do aluno, que nao é
convidado a pensar por si. Tal aprendizado ndo permite um processo de invengéo de
problemas, uma formagao inventiva.

Por tomar a igualdade como objetivo, a explicagdo também toma a
desigualdade como ponto de partida. Mas o embrutecimento ndo € a Unica
possibilidade do gesto de instruir, havendo um caminho oposto que ele chamou de
emancipacdo’®. Entre essas duas possibilidades de instrucdo ha uma diferenca
politica: a primeira pressupde uma desigualdade a ser reduzida. A segunda pressupde
uma igualdade a ser verificada, a igualdade de inteligéncias (RANCIERE, 2013).

Em Ranciére, as inteligéncias servem a uma vontade ', a vontade de

comunicar. E essa comunicagcao sO € possivel a partir de uma tradugéo, porque o

0O esclarecimento iluminista, que almejava a emancipacédo intelectual por meio da razao, tinha na
educacd@o um caminho indispenséavel. Apesar de buscar o homem em sua maioridade, capaz de pensar
por si mesmo, sem tutela, essa emancipacdo partia da desigualdade das inteligéncias, pois o ser
humano néo nascia esclarecido.

% “um garoto ndo lia; um dia, passou a ler. E o fez quando descobriu que era capaz de misturar as
letras. Ele as tomava como realidades estanques, como coisas que nao se misturavam, que ndo podiam
estar juntas, dar-se as maos e formar uma outra coisa nova. Mas um dia, como por encanto, foi capaz de
fazer isso. E leu. E nunca mais parou de ler. Alguém ensinou isso a ele? Sim e ndo. Ensinaram, sem
davida, muita coisa a ele. Mas ndo deu liga. Ele ndo processou, nao incorporou, nao transformou em
seu. Os multiplos signos emitidos pelos professores, por outros adultos, por outras criangas, batiam em
seu corpo e ndo faziam eco. Encontravam uma parede opaca. Nao faziam sentido. Batiam em seu
corpo e caiam ao chdo, como letras mortas. Um dia, porém algum signo, por alguma razdo, penetrou.
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pensamento ndo se diz em verdade, mas em veracidade e ndo ha um coédigo dado
pela divindade capaz de abarcar os sentidos da linguagem. A inteligéncia se esforca

pela vontade de entendimento do que a inteligéncia do outro lhe significa.

A relacéo dos dois ignorantes com o livro que eles ndo sabem ler somente
radicaliza esse esfor¢co de todos os instantes, para traduzir e contratraduzir
0S pensamentos em palavras e as palavras em pensamentos. Essa vontade
que preside a operacdo ndo é uma receita de taumaturgo. Ela é esse desejo
de compreender, sem o qual nenhum homem jamais daria sentido as
materialidades da linguagem. E preciso entender compreender em seu
verdadeiro sentido: ndo o derrisério poder de suspender o0s véus das coisas,
mas a poténcia de traducéo que confronta um falante a outro falante. E essa
mesma poténcia que permite ao “ignorante” arrancar o segredo do livro
“‘mudo” (...) Toda palavra, dita ou escrita, € uma traducdo que sé ganha seu
sentido na contratraducgdo, na invencao das causas possiveis para o som que
ouviu ou para o trago escrito: vontade de adivinhar que se apega a todos os
indicios, para saber o que tem a Ihe dizer um animal racional que a considera
como a alma de um outro animal racional (RANCIERE, 2013, p.95).

Assim, o0 que o0 cinema ensina é um “ndo-sei-o-qué de possibilidades”
(MIGLIORIN, 2010, p. 107). “Ensina” a lidar com um complexo de virtualidades, que
se modifica, ou melhor, nos pde de frente a esse complexo, ou ainda, dentro dele.
Complexo que ndo é predeterminado ou protegido por saberes armazenados, mas

pelo contato produtivo entre as pessoas e 0 mundo.

Ensinar com o cinema passa, justamente, por um “ndo saber” das partes que
Se preparam para 0 acontecimento, ou seja, para a invengao intempestiva
consigo e com o outro, com as imagens, mundos e conexfes que o cinema
nos permite, nos autoriza. Mas s o cinema pode isso? Certamente ndo. Mas
talvez nenhuma arte ou meio de expressdo o0 possa com tanta intensidade
(MIGLIORIN, 2010, p. 107).

Certamente ele estava disponivel; seu desejo de aprender a ler ardia e queimava sua carne, mas isso
ndo acontecia. Naquele dia, quase sem querer, ele misturou as letras. Algum signo, dos muitos que
chegavam a ele, dos muitos que ja haviam chegado a ele, naquele dia penetrou a barreira do muro
opaco. Incorporou-se. Como um virus, proliferou-se, fez rizoma com sua carne, distribuiu-se, cresceu,
extravasou. Ele misturou as letras. O que néo fazia sentido comecou a fazer. Ele leu. Ele aprendeu. *
(GALLO, 2014, p. 27)
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CONSIDERACOES FINAIS

O material do poeta € a vida, dissemos. Por isso, me parece
que a poesia € a mais humilde das artes. [...] Mas para o poeta
a vida é eterna. Ele vive no vértice dessas contradicdes, no
eixo desses contrarios (Vinicius de Moraes)

Ao partir de uma estratégia rizomatica, o presente texto admitiu a sua
incompletude, tecendo-se como sistema aberto. Nessa conclusdo, ndo é possivel
afirmar que a experiéncia aqui relatada pode servir pedagogicamente como uma
referéncia pronta para outras experiéncias, se apropriada como manual ou método.
No entanto, pode servir como algo a ser reinterpretado, recolocado na contingéncia e
em outros complexos de atualizacdo e virtualizagdo; e, pelos desdobramentos
apresentados, talvez possa inspirar outras buscas e processos.

Sendo o cinema um “relacionar-se com o mundo que mais interroga, vé e ouve
do que explica”, ele diz respeito a “ordem da ocupacgéao dos espacos, dos tempos, dos
ritmos, dos recortes, das conexdes e rupturas”, e se instala nas indiscernibilidades
(MIGLIORIN, 2010, p. 106). Essa indiscernibilidade propicia ao cinema ser um lugar
privilegiado da subjetivacdo, e de renovadas experiéncias de cidade, ou ainda,
renovadas experiéncias de “estar com” ou “estar juntos”, onde a prépria estética surge

€m Processo.

Nesses filmes de “quintal”, realizados no territério real (o quintal de casa,
literalmente), ou nessas “reservas de mundo”, que se tornaram os territérios
da pobreza, nichos e guetos, esses lugares, pelas mais diversas razdes, nao
podem ser pensados apenas como o signo mais visivel do colapso social, da
crise do Estado e da crise da prépria racionalidade e planejamento urbanos.
Muito menos podem ser reduzidos a doxa dos “espacos partidos”, com “ilhas”
de rigueza e funcionalidade de um lado e territérios “apartados”, como se
fosse possivel isolar partes do tecido urbano em guetos incomunicaveis.
Essas reservas de mundo, esses territdrios heterogéneos, sdo lugares de
producéo do sensivel, de espacgos e tempos, de formas que ultrapassam em
muito o debate sobre os “temas”, informacdes e personagens dos
documentarios. Em meio a crises diversas, esses territdrios sdo percebidos
como laboratdrios de subjetivacao, laboratérios de uma outra experiéncia de
cidade que funciona paralelamente, em parceria ou mesmo contra o Estado,
funcionando na tens&o entre uma nova produc¢éo cultural, entre “economias
substitutas” auto-organizadas e o estado de exce¢do a que sdo submetidos
(como as favelas e guetos globais) (BENTES, 2010, p.51)
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Se o cinema nao se coloca como naturalmente diferenciada de outras artes,
mais de um século de existéncia nos mostra que a sua impureza o imbrica em diversas
outras formas de expressdo e outra formas de didlogo com os espectadores: “Da
publicidade ao Youtube, da TV ao elevado, somos exploradores de naturezas
eletrbnicas, coloridas, ruidosas. Nao existe cinema fora desse universo” (MIGLIORIN,
2010, p. 105). Ele proprio € marcado pela indiscernibilidade e pela hibridez em sua
forma de expresséo e linguagem. Nesse sentido, é possivel, diante da experiéncia do
Vidigal, afirmar que o cinema esteve assim imbricado também na escola, pois o
documentario perpassou toda uma experiéncia escolar e diversas outras
manifestacdes artisticas, registrando apresentacdes de teatro, musicais, pecas de
arte, etc.; constituindo uma forma de “estar com” outras formas de arte e projetos. O
documentario, pela lente da camera, foi constituido também a partir delas.

No que diferencia o documentario, o seu modo singular de lidar com a
“realidade”, transformando-a e transformando-se nela, nos interessa também como
um corte obliquo entre realidade e representacdo, como uma fissura. Fazer
documentéario compreendendo essa condicdo é sair para 0 mundo sem sentidos
previamente organizados, rejeitando uma vontade de totalizagdo, de controle, de
programacao excessiva, evitando a roteirizacdo das relagcbes sociais, intersubjetivas,
etc. As condicbes da experiéncia do documentario fazem parte da experiéncia

(Comolli, 2008), reforcando seu carater performatico:

“(...) ao abrir-se aquilo que ameaca sua prépria possibilidade (o real que
ameagca a cena), o cinema documentario possibilita ao mesmo tempo uma
modificacao da representacgéo (...) Os filmes documentérios ndo séo apenas
“abertos para o0 mundo”: eles sdo atravessados, furados, transportados pelo
mundo. Eles se entregam aquilo que é mais forte, que os ultrapassa e,
concomitantemente, os funda (COMOLLI, 2008, p. 169).

Retomando o “estar com” a partir da presenca do cinema na escola, ressalto
gue a producgéo do filme envolvendo um projeto comum constituiu-se como caminho
de cumplicidade que também € politico, pois a uberizacéo e a terceirizacao sao fatores
gue tendem a distanciar os professores da convivéncia e da identificagdo com a escola

onde lecionam, despolitizando suas ac¢oées.
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Diante do que ecoou a partir da exibicao do filme, destaco a frase da aluna que
declarou ser este filme “ o melhor filme que ela ja viu na vida”. Em consonancia com
as consideragbes da professora Marta, suponho que a mesma possivelmente se
sentiu representada como em nenhum outro filme.

Outras consideracfes politico-pedagdgicas puderam ser identificadas: Nesse
processo do Vidigal, foi verificado o papel privilegiado do documentario como
possibilidade do ndo saber compartilhado. Algo que pode ou néo se repetir em outras
experiéncias, mas que foi possivel vivenciar no projeto, gracas a disposicdo dos
participantes em fazerem uma pratica de documentario experimental, no sentido de
privilegiarem a corre¢cdo ao controle. Este processo foi, portanto, suficientemente
aberto a novidade, as surpresas e aos encontros, ao ponto de me trazer muitos
caminhos inesperados e produtivos entre o projeto e o trajeto.

As pretensbes politico-pedagogicas encontram repercussao por ser 0
documentéario um elemento hibrido, capaz de fluir entre espacos e tempos. Por tras
da camera, diante do que parece o mesmo e o banal, a imagem enquadrada instaura
uma tensdo e pbde em evidéncia outros detalhes e outras virtualidades, que nao
chegam até as pessoas cotidianamente, a olho nu. O documentério na escola
apresenta-se, desse modo, como possibilidade de “trans-ver”, como instrumento de
reinvencdo, ou mesmo um brinquedo para adultos e criancas, a camera permite o
devir do que antes era assumido como real.

Portanto, ao invés de negar ou enfrentar a escola, a presenca do cinema de
documentéario aponta para pequenas fraturas no que parece solido, aponta para a
duvida, para o caminho do erro que ndo é erro, para momentos em que pode ser
possivel constatar a igualdade de inteligéncias, a partir do ndo saber compartilhado, e
apresenta-se como uma pequena grande experiéncia de alteridade para o professor
e para seus alunos, pela horizontalidade que a camera, como figura central da
educacao em curso, sugere.

O cinema documentério nessa experiéncia relatada, antes de afirmar posicdes
sobre a oralidade e a escrita, ou sobre as experiéncias da modernidade e da
posmodernidade, pés-se como lugar da incerteza e do risco, da imprevisibilidade e do
movimento. Do ponto de vista da pedagogia, ndo € possivel afirmar categoricamente

0s acertos desse processo, mas € possivel considerar como frutifero o que poderia se
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supor como erro e inadequagédo. Ndo foram poucas as imagens assumidas pelos
alunos, em momentos de brincadeira, desatencédo ou dispersao, que “insistiram” como
possibilidades para a realizagdo da montagem, e que ainda “insistem” no atual
processo de remontagem. No entanto, sem alguns minimos parametros e objetivos,
CcOmo 0 argumento que perpassou todo 0 processo como um eixo, provavelmente ndo
seria possivel reunir tantas imagens e sons em consonancia.

A partir da experiéncia que eu vivi, reafirmando a pretenséo que eu tinha de me
transformar como ser humano e também como professor e pesquisador, a forca do
gue reverberou por tantos meses em minha vida, na forma de questfes e imagens,
permanece porque houve a escolha de um sistema aberto, presente no rizoma e na
cartografia.

Nesse sentido, essa dissertacao foi construida como uma rede que se expande
e que nesse momento final sugere continuacdo e desdobramentos com o porvir.
Portanto, para além das palavras, ela pretende ser retraduzida em imagens, na edicédo
gue esta para ser realizada/ atualizada. Essa for¢ca que tende a durar e atravessar a
dissertacdo, possivelmente é semelhante & do aluno que, num caminho inverso,
buscou nas imagens do livro uma ponte para além dos limites que a lingua portuguesa
colocou diante dele.

Assim sendo, como Ultima consideracdo, entendo que o documentario, ao
mobilizar o desejo de comunicacéo, de escuta e voz, pode reinventar as relacdes com

a alteridade e com a propria qualidade de experiéncia do mundo.
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ANEXO

Carta apresentada pela professora Marta na 122 CINEOP

122 CINEOP: Temética EDUCACAO
32 sessdo. APRESENTACAO DE PROJETOS E DEBATE Tematica
Educacao
Data: 26/06 | segunda
Hora: de 14h30 as 16h30
Local: Auditério II. 2° andar - Centro de Convencgdes Tema:
IMAGEM, CRIACAO E DIFERENCA.

Nesta mesa emergem conversas do cinema com comunidades escolares e nédo
escolares. Para além dos muros das escolas, os cinemas e seus cineclubes, conectam
culturas audiovisuais, identidades e formas do fazer artisticas e politicas, a uma
educacédo visual da memdéria. As propostas apresentam pesquisas de docentes e
cineclubistas, da linguagem cinematografica e também sobre grupos e comunidades
especificas que séo trazidas e convidadas para discussao sobre suas identidades de

diferencas, através das imagens.

Projeto: CINEMA PINHOLE

Proponente: Maria Cristina Miranda da Silva | RJ
Projeto: CINEFRONTEIRA

Proponente: André Di Franco Michell de Paula | MG
Projeto: MULHERES DA PESCA

Proponente: Yasmin Alves Villaseca | RJ

Projeto: PARAISO TROPICAL VIDIGAL

Proponente: Marta Cardoso Guedes | RJ

Projeto: CADA PROFESSORA, UMA PESQUISADORA. PROGRAMA DE
ALFABETIZACAO AUDIOVISUAL
Proponente:Programa de Alfabetizagdo Audiovisual | RS

Coordenacéo: Luis Gustavo Guimaraes — coordenador da Rede Kino| SP
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Projeto: Paraiso Tropical Vidigal
Marta Guedes
Vitor “Toi” Ferreira

Escola Municipal Prefeito Djalma Maranh&o- Rio de Janeiro

Boa tarde, eu gostaria de comecar citando Vincent Carelli, com seu belissimo
e necessério filme “Matrtirio” (2016) que tocou profundamente minha alma. Ao final do
filme ele diz que “fazer cinema hoje € cada vez mais estar com”. Entdo obrigada
CineOP pela oportunidade de estar com vocés. Com tanta gente interessante que
passou por essa mesa. Cineastas, povos indigenas, mestres, doutores, reitores,
arquivistas, montadores e também professores da educacéo bésica, assim como eu.
Meu muito obrigado, eu estou aprendendo com todos e cada um de vocés!

Obrigada a Adriana Fresquet pelo CINEAD (cinema para aprender e

desaprender) e a possibilidade do cinema estar com a escola da favela do Vidigal.

Obrigada ao parceiro de “Paraiso Tropical Vidigal”, professor de filosofia do
ensino médio publico estadual, mestrando de cinema educacdo do PPGE/UFRJ
(Programa de po6s-graduagédo em educagéo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro) ; uma pessoa de sensibilidade impar — o nosso “Cristina Amaral” — que captou
desde sempre a alma do projeto tornando 0 nosso sonho possivel. Obrigada Vitor Toi
Ferreira, € muito bom estar com vocé.

Bem, em acordo com Bergala (2008), se o0 encontro do cinema como arte nao
acontecer na escola, mesmo na Franca, para muitas criangas e jovens, ele corre o
risco de ndo acontecer em lugar algum. Assim também o é no nosso imenso Brasil, e
o lugar de que eu falo, € o lugar da professora da escola publica de favela (no nosso
caso do ensino fundamental da educacéo infantil ao quinto ano).

A primeira imagem que Vocés assistiram € uma resposta dos jovens da nossa
escola aos jovens do filme “Das criancas Ikpeng para o mundo” do “Video nas Aldeias”
projeto inicial de Carelli, que infelizmente ndo conseguimos submeter a tempo para
ser exibido na CineOP.

Mas a experiéncia que eu quero enfatizar aqui é a producédo do documentério

experimental “Paraiso Tropical Vidigal” dos alunos do Projeto de Cinema da nossa
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escola porgue foi uma experiéncia que atravessou a escola como um todo e néo
somente aos alunos do projeto.

Em 2015 toda a escola, desde o El ao 5° ano, sai em busca das raizes
histéricas da escola e do Morro do Vidigal. Os jovens do projeto de Cinema registram
as imagens em movimento dessa busca, entrevistam moradores, professores,
diretores, alunos, exalunos, funcionarios residentes, filmam as producdes artisticas
(teatro, capoeira, musica) de cada turma e fazem incursdes na favela capturando
imagens e depoimentos.

Eu gostaria de ressaltar essa experiéncia, em especial, porque a partir dela
muita coisa mudou, ndo so6 impulsionando o préprio projeto de cinema na escola, mas
principalmente empoderando outras instancias, e, portanto, eu vou enumerar alguns
exemplos para que a gente aqui possa pensar com:

1- O possivel empoderamento de professores, em época de politicas publicas
neoliberais que insistem em desqualificar o trabalho docente, calar a voz dos
professores e consequentemente dos alunos com a “lei da Mordaga”; enfim
politicas que trazem em seu bojo a tentativa de expropriacdo do nosso saber
docente. E eu me atrevo a pensar que as nossas relacdes enquanto equipe
escolar se alterou, 0 nosso estar com se alargou. Na primeira exibicdo do filme
a comocao foi geral, os professores, funcionarios se abracavam chorando

emocionados.

2- Criancas que ainda néo sabiam ler, descobrindo livros como “Um Quilombo no
Leblon” na sala de leitura e nos trazendo. No livro encontramos o Major Miguel
Nunes Vidigal, terror da malandragem carioca e responsavel por cacar
escravos fugidos nos quilombos do Rio de Janeiro de 1820. Conseguimos
trazer a autora Luciana Sandroni para -estar com- conosco falando sobre o
processo de criagdo artistica literaria. Foi sem duvida alguma, uma linda e
emocionante aventura que tém inclusive novos desdobramentos; agora em
2017 ela doou uma série de livros para as criancas da escola. Os alunos estao

trabalhando com suas professoras de sala de aula e depois cada um vai levar
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consigo seu livro para casa. Luciana vir4 conversar com eles, uma vez mais,

no segundo semestre deste ano.

3- Da crianga que ao assistir o filme vem a nos e diz “Esse foi o melhor filme que

ja vi na vida”! Sera talvez porque ela tenha se visto representada?

4- Dos pais e responsaveis que apds a sessao querem nos contar novas historias
do Vidigal, ou nos confirmar algumas, ou ainda nos agradecer por terem podido
conhecer aquelas que desconheciam.

5- Do padeiro Quidao que vem a escola assistir a exibicao e se emociona...

6- Da posicao atipica do ndo saber compartilhado entre professores e alunos que
descobrem juntos o gesto de criacdo, a escolha dos entrevistados, os lugares por
onde passar, os planos escolhidos, as perguntas feitas e a histéria que se
fabula no estar com.

7- E finalmente quero frisar a poténcia de alcance das imagens do cinema que
transcendem espacos-tempos e por exemplo:

A) atingem as novas criangas e jovens que entram em nossa escola todos
0S anos e ao assistirem ao filme ndo so se reconhecem nele, como s&o tocadas
pelo desejo de estar com o projeto de cinema. O que por um lado, nos traz
desafios, atualmente trinta criangas de trés turmas (3°, 4° e 5° ano) fazem parte
do projeto, mas por outro lado nos faz sonhar que um dia talvez o cinema possa
estar com todas as turmas. Sem a capacidade de sonhar, ndo conseguiriamos
alcar voo néo € mesmo?

B) do reencontro de antigos militantes (presidente de associacdo de
moradores, secretaria de pastoral de favelas, jovem arquiteta que filma a
tentativa da remocdo com o pé quebrado através de um basculante de
banheiro, e etc) que na década de 70 lutavam contra a remoc¢éo da Favela do
Vidigal e que apds 40 anos se reencontram a partir da exibicdo do filme e vao
inclusive proporcionar um encontro de todo o grupo, um estar com, toda a nossa
escola para falar sobre essa luta do Vidigal naquela época, e do momento da
Ditadura-Militar empresarial que o Brasil vivia entdo; enfim quem sabe fazer
uma ponte com o nosso atual momento politico conturbado.

Entdo a questdo que esta com, comigo agora, que me habita é: Qual a poténcia

gue o cinema na escola tem na tomada de consciéncia do ato de pensamento? Na
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tomada de consciéncia do que pode uma inteligéncia quando se considera como igual
a qualquer outra e qualquer outra como igual a sua?

Muito Obrigada, muito bom estar com vocés!!
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