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RESUMO

RODRIGUES, Luciana Alves. Cinema, escola e infancia: da poética do cotidiano infantil a
poténcia do gesto criativo. 2025. XXX. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2025.

A tese Cinema, Escola e Infdancia: da Poética do Cotidiano Infantil a Poténcia do Gesto
Criativo tem como tema central a poética do cinema como poténcia formadora do gosto infantil,
alinhada a perspectiva denominada Movimento do Ensinar. Essa perspectiva foi compreendida
como pedagodgica e estética, por considerar o ensinar € o aprender como um processo
colaborativo, inventivo e criativo, ndo restrito a instrumentos didaticos ou a praticas utilitaristas.
Inspirado pela nocdo de emancipagdo da inteligéncia, fundamentada nos estudos de Jacques
Ranciere, o Movimento do Ensinar partiu do principio de que professores(as) e estudantes
compartilham igualmente a capacidade de ensinar e aprender, deslocando a centralidade da
transmissao de contetidos para a experiéncia estética, a frui¢ao e a formacao do gosto. Nesse
contexto, a metodologia adotada assumiu, de forma privilegiada, o carater empirico,
fundamentado na pesquisa participante. Para a coleta dos dados, oportunizou-se aos(as)
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Cidade Satélite Sdo Luiz, em
Aparecida de Goiania, Goids, o contato com a poética do cinema por meio de oficinas e
exibicoes filmicas no ambiente escolar. Enquanto abordagem qualitativa, a pesquisa nao se
limitou a coleta e analise de dados dos sujeitos envolvidos — criangas, equipe gestora e docentes
—, realizada por meio de registros em didrio de campo, entrevista semiestruturada e
questionarios, houve também a articulacdo com a pesquisa bibliografica, a luz dos referenciais
teoricos: Jacques Ranciere; Alain Bergala; Adriana Fresquet; David Le Breton; Giorgio
Agamben; Mikel Dufrenne; e Merleau-Ponty. Os resultados indicaram que o cinema possibilita
experiéncias estéticas significativas no cotidiano escolar, revelando a infancia em sua dimensao
poética. Entretanto, documentos curriculares, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO — Ampliado), relegam o
cinema a um papel secundario, o que limita seu potencial formativo. Os dados obtidos por meio
dos questionarios aplicados aos(as) educadores(as) revelaram que a relagao pessoal desses(as)
profissionais com o cinema influencia diretamente suas praticas pedagogicas. Grande parte
dos(as) participantes compreende o cinema como um recurso didatico pontual, sem a
necessidade de planejamento sistematico para sua implementacdao. Conclui-se que a inserg¢ao
efetiva do cinema na escola requer politicas publicas que o reconhegam como componente
curricular essencial, bem como a oferta de formagdes continuadas em diferentes linguagens
artisticas. O estudo evidencia que o contato das criangas com o cinema favoreceu o
desenvolvimento do gosto, da imaginacado e do gesto criativo, além de abrir espago para praticas
pedagdgicas mais abertas a experimentagao.

Palavras-chave: cinema e poética; escola e infancia; gosto estético; gesto criativo.



ABSTRACT

RODRIGUES, Luciana Alves. Cinema, escola e infancia: da poética do cotidiano infantil a
poténcia do gesto criativo. 2025. XXX. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de
Educagao, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2025.

The dissertation Cinema, School, and Childhood: from the Poetics of Everyday Childhood to
the Power of the Creative Gesture addresses as its central theme the poetics of cinema as a
formative force in shaping children’s aesthetic taste, aligned with the perspective known as the
Teaching Movement. This perspective is understood as both pedagogical and aesthetic, since it
conceives teaching and learning as a collaborative, inventive, and creative process, not
restricted to didactic tools or utilitarian practices. Inspired by the notion of the emancipation of
intelligence, grounded in the studies of Jacques Rancicere, the Teaching Movement is based on
the principle that teachers and students equally share the capacity to teach and to learn, shifting
the focus from the transmission of content to the aesthetic experience, artistic appreciation, and
the cultivation of taste. Within this framework, the methodology adopted took on a primarily
empirical character, rooted in participatory research. For data collection, third-year elementary
students at Escola Municipal Cidade Satélite Sao Luiz, in Aparecida de Goiania, Goias, were
offered the opportunity to engage with the poetics of cinema through workshops and film
screenings within the school environment. As a qualitative approach, the research was not
limited to the collection and analysis of data from the participants involved—children, school
administrators, and teachers—conducted through field diaries, semi-structured interviews, and
questionnaires. It was also articulated with bibliographic research, in light of theoretical
frameworks such as Jacques Ranciére, Alain Bergala, Adriana Fresquet, David Le Breton,
Giorgio Agamben, Mikel Dufrenne, and Merleau-Ponty. The findings indicated that cinema
enables meaningful aesthetic experiences in the school context, revealing childhood in its poetic
dimension. However, curriculum guidelines such as the Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) and the Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO — Ampliado) relegate
cinema to a secondary role, thereby limiting its formative potential. Data obtained through the
questionnaires administered to educators revealed that their personal relationship with cinema
directly influences their educational practices. Most of the participants regard cinema as an
occasional didactic resource, without recognizing the need for systematic planning for its
implementation. It is therefore concluded that the effective integration of cinema into schools
requires public policies that acknowledge it as an essential curricular component, as well as the
provision of continuous professional development in different artistic languages. The study
highlights that children’s engagement with cinema fostered the development of aesthetic taste,
imagination, and the creative gesture, while also opening pathways to educational practices
more receptive to artistic experimentation.

Keywords: cinema and poetics; school and childhood; aesthetic taste; creative gesture.
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INTRODUCAO

As tendéncias histéricas do cinema, sdo diversas e refletem, ao longo do tempo,
mudangas culturais, sociais e tecnologicas. Dos primoérdios do cinema, com os filmes mudos e
a dependéncia de intertitulos e da linguagem visual para contar historias, passando por
movimentos importantes como o expressionismo alemao e o cinema soviético, a introducao do
som que revolucionou a industria cinematografica, os classicos de Hollywood, o Neorrealismo
Italiano, o Cinema Pds-Moderno até os Cinemas Globais e o Cinema Digital, muitas
transformagdes ocorreram para desembocar nas produgdes que atualmente emergem de
diferentes regides do mundo, assim como na tecnologia digital com a conversdo de novas
produgoes, distribui¢do e exibi¢ao de filmes.

Atualmente o cinema apresenta caracteristicas especificas que, mesmo se reportando a
tendéncias predecessoras, expdem particularidades proprias desses tempos. A tecnologia digital
ampliou o acesso global a filmes, assim como possibilitou a diversidade de géneros e narrativas
com uma variedade de categorias sendo exploradas, desde super-herdis até dramas intimistas;
além de historias antes marginalizadas, como as de minorias étnicas, LGBTQIA+ e mulheres;
a popularizagio do acesso com o surgimento de plataformas de streaming' que mudaram a
forma de consumir o cinema de diferentes culturas e regides; € o uso de tecnologias interativas,
como realidade virtual e experiéncias cinematograficas imersivas. Essas s3o algumas das
possibilidades que o avango tecnolégico no ambito do cinema trouxe para a
contemporaneidade. Compreendemos que a ampliagdo contemporanea do acesso ao cinema
propicia tanto a apreciagdo filmica de variados géneros com qualidade estética e poética quanto
facilita, de certa forma, para nos professores(as), inserir o cinema no ambiente escolar.

Outra possibilidade que, a nosso ver, nao diz apenas dos dias atuais, mas esta presente
desde a origem do cinema (final do século XIX), é a relagdio cinema e poética’. Esses dois
campos se entrelacam de maneira singular, pois ambos buscam explorar a expressao estética e
emocional das experiéncias humanas. Essa relacdo interliga pontos em comum que

predominam nas produ¢des com qualidade estética e poética: a narrativa visual — pois assim

“Streaming ¢ um termo em inglés usado para se referir a plataforma de contetido on-line de video ou audio.
Por meio dessas plataformas se tem acesso a tais conteudos sem a necessidade de baixar nada para o
dispositivo.” (Sousa, 2022).

Carlos Melo Ferreira (2004, p. 314), ao meditar sobre a relagdo cinema e poética ressalta que “a poética do
filme cria-se mediante o recurso a imagens ¢ a sons, ou blocos de movimento/durac¢do”, assim como cada um
— poética e cinema — dispde de suas técnicas, regras e formas, a fim de criar novas realidades dispostas em
poemas ou filmes, de diversos estilos ¢ épocas.
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como a poesia utiliza imagens e metaforas para evocar emocgdes, o cinema faz uso de
composi¢des visuais, cores, iluminagdo e movimentos de cadmera para criar ambientes e
transmitir emogdes. Cada cena pode ser vista como um verso que contribui para a "poética" do
filme; o ritmo e o tempo — a poesia tem um ritmo préprio, que pode ser percebido na escolha
das palavras e na estrutura dos versos. No cinema, o ritmo ¢ criado através da edicdo e
montagem, da duracdo das cenas e da cadéncia dos didlogos, gerando tensdo, emocdo ou
reflexdo; e a experiéncia sensorial — na poesia por meio de descrigdes vividas e no cinema a
partir da combinagdo de imagem e som. A trilha sonora, os efeitos sonoros e as performances
visuais trabalham juntos para envolver o(a) espectador(a).

E importante, contudo, reconhecer que a dimensio estética e poética no cinema nio se
apresenta de forma tUnica, mas se desdobra em diferentes modos de realizagdao. O cinema
hollywoodiano, por exemplo, configura uma poética que se encontra subordinada a um projeto
industrial voltado prioritariamente para o consumo em larga escala. Nesse horizonte, a estética
se estabelece como recurso de otimizagdo para o entretenimento e a espetacularizacdo, ao
engendrar narrativas homogéneas que reafirmam costumes, habitos e ideologias dominantes.
Trata-se, portanto, de uma construcao poética intencionalmente construida, que tende a reduzir
o espectador a um sujeito passivo, condicionado por convengdes narrativas previsiveis e pela
logica de um mercado global que converte a linguagem filmica em mercadoria. Ainda assim,
mesmo nesse modelo marcado pela homogeneizacdo, ¢ possivel reconhecer a presenca de
recursos estéticos sofisticados que, embora instrumentalizados por fins comerciais e
ideoldgicos, revelam um trabalho formal em termos de composi¢do visual, ritmo e efeitos
sensoriais.

Por outro lado, h4 produgdes que se afirmam justamente pela recusa desse paradigma
hegemonico, ao priorizarem uma poética de outra esfera, em que a linguagem cinematografica
se aproxima da experiéncia estética como gesto criativo e singular. Nesse contexto, o cinema
ndo se limita a reproduzir padrdes, mas se abre a invencao, a imaginagao e a reflexdo. Muitos
cineastas conceberam a poética em suas obras filmicas. Um exemplo sdo as obras de Andrei
Tarkovsky, conhecidas por suas narrativas contemplativas, que se assemelham a poesia na sua
busca por beleza e significado. No Brasil, temos varios cineastas que também concebem em
suas produgdes a poesia. Na minha dissertacdo de mestrado, defendida no Programa de Pos-
graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias, em
2020, analisei a poética da infancia em duas obras de cineastas brasileiros: O cavalinho azul
(1984), de Eduardo Escorel, baseado no livro infantil com o mesmo titulo, de Maria Clara

Machado, e Corda bamba — Historia de uma menina equilibrista (2012), de Eduardo
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Goldenstein, baseado na obra literaria Corda Bamba, de Lygia Bojunga. A partir das andlises,
identifiquei varios recursos/procedimentos estéticos € escolhas importantes dos diretores pelo
enredo, pelo espaco e pelo tempo que suas narrativas foram construidas, e que lhes conferiram
um apreciavel estado poético.

E importante também destacar que durante o mestrado participei do Niicleo de Estudos
em Educacio, Violéncia, Infincia, Diversidade e Arte (Nevida)®, ligado a linha de pesquisa
Cultura e Fundamentos da Educacdao, do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo
(PPGE/FE/UFG). O grupo ¢ composto por duas linhas de estudos: Estética, Educagdo e
Processos de Criagdo, coordenada pela professora doutora Rita Marcia Magalhades Furtado; e
Teoria Critica, Cultura e Educagdo, coordenada pela professora doutora Silvia Rosa da Silva
Zanolla. Desde o segundo semestre de 2018, fui convidada pela professora Rita Marcia a
compor a coordenacao da Linha de Estética, funcdo que exer¢o desde entdo.

Como pesquisadora do Nevida, tive a oportunidade de participar de muitos encontros e
eventos importantes para minha trajetéria académica, além de entrar em contato com autores
notaveis como Carlos Melo Ferreira (2004), que discute as poéticas do cinema; Friedrich
Schiller (1995), que trata da educacao estética da humanidade; Jacques Ranciere (2022) e seus
estudos sobre a emancipacdo da inteligéncia; Abbas Kiarostami (2003) e sua compreensido
sobre o fato do cinema transcender as limitagdes do espaco fisico e do tempo; David Le Breton
(2016; 2019) e seus estudos referentes a antropologia das emocdes e dos sentidos, que falam
dos movimentos das coisas e das sensagdes de si mesmo em uma construgdo tedrica que afirma
que a condi¢do humana ¢ corporal, ou seja, que o corpo ¢ profusdo do sensivel; entre tantos
outros.

Dentre os projetos de extensdo realizados pelo Nevida dos quais participei e atuei
enquanto membro da equipe organizadora estao: Pensar o ver (edi¢des 2018 a 2024); e Cinevida
(edi¢des 2018 a 2024). E importante ressaltar que os eventos realizados pelo Nevida no ano de
2020 ocorreram todos de forma remota, pois, de marco de 2020 a meados de 2023, o mundo

como um todo sofreu as consequéncias de uma pandemia por covid-19*. Por essa razdo, as

O Nucleo de Estudos em Educagdo, Violéncia, Infincia, Diversidade e Arte (Nevida) propde um espago de
discussdo, pesquisas e debates no ambito da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Goias. Sua
proposta abrange a interlocugdo com varias areas do conhecimento, como Filosofia, Artes, Sociologia, Historia,
Linguistica, Educacao Fisica, Direito, Pedagogia, Psicologia, entre outras. Privilegiando analises permeadas
por duas linhas principais — Estética, Educac@o e Processos de Criacéo; e Teoria Critica, Cultura e Educagio —
, 0 Nevida agrega docentes e discentes da graduagdo e da pds-graduacdo da FE/UFG e de outras unidades
académicas da UFG, bem como de outras IES, como PUC/GO, UEG, IFG, entre outras.

“A Covid-19 é uma infecgdo respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribuicao global. O SARS-CoV-2 ¢ um betacoronavirus descoberto em
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instituicdes de ensino (da Educacdo Infantil ao Ensino Superior) suspenderam as atividades
presenciais e passaram a funcionar remotamente por meio de plataformas digitais. Em 2020,
passei a integrar ainda a acio de extensdo Sessdo Corujinha: Infincia e Audiovisual®,
promovida pelo Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (Cepae/UFG). Inclusive, um
dos encontros de cinema que realizei com minha turma de alunos(as) para a coleta de dados
desta tese, foi em conjunto com o Sessdo Corujinha.

O contato com os estudos realizados no Nevida, os filmes infantis nacionais analisados
na dissertagdo, as obras literarias que inspiraram esses filmes e muitos outros titulos que me
serviram de esteio na escrita me convidou amistosamente a percepgdo, aos sentidos e as
emocdes singulares. Por isso, ndo poderia abdicar do anseio de que as criangas que encontro,
com quem convivo, ensino € com quem tanto aprendo pudessem ter acesso a arte
cinematografica — arte que, a meu ver, ¢ indispensavel para a verdadeira formag¢do humana —
assim como as outras expressdes da arte®. E foi com essa intencdo que cheguei ao Doutorado
Académico com o projeto intitulado Cinema, Escola e Infancia: da Poética do Cotidiano Infantil
a Poténcia do Gesto Criativo, titulo que se mantém na presente pesquisa.

O interesse em investir em uma nova pesquisa académica — e com isso ter a possibilidade
de concretizar o encontro do cotidiano infantil escolar — que, a meu ver, ja diz de uma poética
— com obras filmicas que conferem um propicio estado poético partiu da hipotese de que esse
encontro poderia contribuir sobremaneira na formacgdo do gosto da crianga. E mais ainda:
poderia ser uma senda para o alcance do gesto de criagao.

Logo, o objetivo desta tese consistiu em investigar as possibilidades do cinema na
formacao do gosto da crianga, a partir da perspectiva que nos autorizamos nomear Movimento
do Ensinar. Essa nogao emergiu ao longo da pesquisa em diferentes contextos relacionados ao
cinema ¢ a educacao, e refere-se a um movimento que articula o ensinar ¢ o aprender com o

cinema, reconhecendo sua contribui¢cdo para o gesto de criacdo, para a experiéncia estética e

amostras de lavado broncoalveolar obtidas de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na cidade de
Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Pertence ao subgénero Sarbecovirus da familia
Coronaviridae e € o sétimo coronavirus conhecido a infectar seres humanos.” (Brasil, s.d.).

O Projeto de Extensdo Sessdo Corujinha: infdncia e audiovisual esta vinculado a pesquisa institucional "Arte,
psicanalise e educacdo: procedimentos estéticos no cinema e as vicissitudes da infancia" (Universidade Federal
de Goias, Pontificia Universidade Catolica de Goias e Universidade Estadual de Mato Grosso) e ao Grupo de
Estudos de Cinema e Narrativas Digitais da Ao Norte, Associacdo de Producdo e Animagdo Audiovisual de
Viana do Castelo, Portugal. Criado em 2014, o projeto conta atualmente com a participagdo de professores(as),
estudantes de graduag@o e pos-graduag@o, membros externos e bolsistas voluntarios das instituigdes parceiras.
Realiza sessdes de cinema, mostras, debates, curadorias, projetos educacionais e oficinas de iniciagdo a
producdo cinematografica, voltadas para estudantes e professores(as) da Educagdo Basica e do Ensino Superior
em Goias e em outros estados. Atualmente, ¢ coordenado pela professora Maria Alice de Sousa Carvalho Rocha
(Cepae/UFG).

®  Artes Visuais, Literatura, Musica, Danga, Artes Cénicas e Arquitetura.
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para a formacdo do gosto. O Movimento do Ensinar também se alinha a concepcdo de
emancipagdo da inteligéncia discutida por Jacques Ranciere (2022), para quem o papel do(a)
educador(a) nao deve ser o de um(a) detentor(a) exclusivo(a) do conhecimento, impondo
saberes aos(as) alunos(as). Ao contrario, ele sustenta que todos(as) possuem a capacidade de
aprender e ensinar, independentemente do nivel de conhecimento ou da posi¢ao de autoridade.

Além disso, buscou-se oportunizar o contato das criangas com o cinema — em especial
com a poética da infincia nele presente — reconhecendo que a formagdo do gosto infantil se
insere no campo das possibilidades e pode favorecer o alcance da poténcia do gesto criativo.
Para isso, o trabalho desenvolveu-se no ambiente escolar por meio de oficinas e exibigdes
filmicas voltadas ao cultivo do olhar estético para a arte cinematografica; pela apreciacdo de
obras de reconhecida qualidade estética e poética; e por experimentacdes audiovisuais que
introduziram os primeiros passos do fazer cinematografico, como ensaios de enquadramento e
de planos.

A ideia das oficinas nos surgiu a partir do estudo da tese de doutorado da pesquisadora
Adriana Hoffmann Fernandes (2009) e de sua escolha por pesquisar as narrativas das criancas
na contemporaneidade, desenvolvendo um estudo qualitativo de cunho etnografico através de
oficinas de troca e producdo narrativa, além da coleta de posts em blogs e entrevistas. Nos
interessou, particularmente, a escolha da autora pelas oficinas, pois o contato direto com as
criangas em ambientes escolares se revelou uma sustentagdo para o encontro com as narrativas
dos grupos e a possibilidade de ampliagao dessas narrativas, assim como levou as instituicdes
escolares participantes a refletirem sobre o papel da escola no acesso e trabalho com a escrita.

Desse modo, oportunizar o contato da crianga com a poética do cinema a partir das
oficinas contribuiu sobremaneira no contato com os filmes e na discussdo sobre os enredos, as
escolhas particulares dos(as) diretores(as) por alguns recursos/procedimentos estéticos, entre
outras discussdes. As oficinas permitiram construir novos roteiros € novas imagens que foram
produzidas pelas criangas, além da apreensdo das nogdes basicas sobre enquadramentos,
montagens, iluminac¢do e outras experiéncias audiovisuais. Ademais, o contato direto com os
sujeitos nos possibilitou refletir acerca da emancipacao da inteligéncia a partir da perspectiva
Movimento do Ensinar.

A curadoria dos filmes exibidos nas oficinas buscou selecionar obras que ultrapassassem
a logica do entretenimento comercial e possibilitassem as criangas o encontro com narrativas
marcadas por densidade estética e poética. Nesse processo, privilegiaram-se produgdes que

dialogassem com o universo infantil ndo apenas pelo enredo, mas também pela forma como
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articulavam tempo, espaco, imagem e som, instaurando um estado poético capaz de despertar
reflexao, sensibilidade e imaginacao.

Foram incluidas produgdes nacionais, como: Carreto (2010), de Claudio Marques e
Marilia Hughes; O cavalinho azul (1984), de Eduardo Escorel; 4 piscina de Caique (2017), de
Raphael Gustavo da Silva; e Dudu e o lapis cor da pele (2018), de Miguel Rodrigues. Também
integraram a selecdo obras internacionais: L'arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A
chegada do trem na estagdao) (1895, Franca), dos Irmaos Lumicere; La Sortie des Usines Lumiere
a Lyon (A saida dos operarios da Fabrica Lumiere) (1895, Franga), dos Irmaos Lumicére;
L'Arroseur Arrosé (O regador regado) (1895, Franga), de Louis Lumiere; L’ ’Homme a la Téte
em Caoutchouc (O homem com a cabega de borracha) (1901, Franga), de Georges Mélies; Lila
(2013, Argentina/Espanha), de Carlos Lascano; e The Kid (O garoto) (1921, Estados Unidos da
América), de Charles Chaplin. Essa selecao fundamentou-se, portanto, na concepcao de que o
cinema pode contribuir para a formagdo do gosto infantil quando possibilita experiéncias
estéticas e estimula a invengdo, em consonancia com o horizonte pedagogico da perspectiva
Movimento do Ensinar.

O estudo empirico ocorreu no segundo semestre de 2022. A escola escolhida para a
coleta de dados foi aquela em que trabalhei como professora regente de abril de 2022 a outubro
de 2023. Assim que iniciei o trabalho com a turma do 3° ano do Ensino Fundamental, surgiu o
interesse em realizar esta pesquisa com a turma. Apresentei entdo o projeto para o grupo gestor
da institui¢do, que aprovou sem hesitar, acrescentando inclusive que o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) do ano de 2022 previa a realizacdo de projetos artisticos sem a delimitagao
de uma especificidade; ou seja, inserir um projeto de cinema com a minha turma de alunos(as)
seria possivel.

De junho a agosto de 2022, o projeto passou pela afericio do Comité de Etica em
Pesquisa da UFG (CEP-UFQG), sendo aprovado no dia 16 de agosto. Na mesma semana iniciei
a pesquisa empirica com as 30 criangas — autorizadas pelos responsaveis via Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Cidade Satélite Sao Luiz, em Aparecida de Goiania, Goids, Brasil. O cronograma de atividades
apresentado ao Conselho de Etica propds a¢des a serem realizadas no formato de oficinas, com
exibicao filmica e vivéncias envolvendo os primeiros passos do fazer cinema na escola, como
nog¢oes de enquadramento e planos.

Os estudos bibliograficos realizados desde a elaboragcdo do pré-projeto para esta
pesquisa foram importantes para o aprofundamento da tematica cinema, principalmente, acerca

da relagdo cinema, escola, infincia e poética. Esses estudos contaram com os principais
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referenciais desta tese: Jacques Ranciere (2012, 2022); Alain Bergala (2008); Adriana Fresquet
(2017); David Le Breton (2016); Giorgio Agamben (2017); Mikel Dufrenne (1969); e Merleau-
Ponty (1994, 2004) —, no intuito de apreender o cinema, a educagdo, a infancia, a poética, o
gosto e a estética partindo de um didlogo com a perspectiva fenomenologica.

Foram estudos que inclusive nos permitiram observar que ainda que o cinema —
principalmente o voltado para a infancia e juventude no Brasil — tenha surgido ligado a
educagdo, o caminho que se transcorre nessa alianga € repleto de obstaculos. E um dos grandes
obstaculos que se configura na atualidade tem a ver com a forma como a sociedade capitalista
entende a educagdo, principalmente por conceber que o saber ¢ um meio de producdo. Pois ao
conceber o saber como meio de produgdo — isto €, como mais um produto que pode ser
comercializado — a educagdo passa a atender aos interesses da classe empresarial; assim como
os curriculos escolares passam a ser selecionados a fim de fazer jus a tais interesses. Nesse
contexto, temos que atualmente o principal documento normativo que atende a Educagdo
Basica no Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de acordo com Marsiglia et al.

(2017, p. 108),

[...] foi uma exigéncia dos organismos internacionais, da Constitui¢ao Federal
de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 2012)
de 1996 e de trés das metas do Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024.
Com efeito, a BNCC comeca a ser formulada no primeiro semestre de 2015,
ainda no governo Dilma. Em seu processo de produ¢ao e organizagdo, reune
membros de associagdes cientificas representativas das diversas areas do
conhecimento de Universidades publicas, o Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacdo (Consed), a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educagdo (Undime) e fundamentalmente representantes dos
aparelhos privados de hegemonia da classe empresarial que compdoem a ONG
Movimento pela Base Nacional Comum.

Conforme os autores supracitados, a segunda versao finalizada da Base, em sua estrutura
geral, ndo faz referéncias significativas aos contetidos artisticos, filoséficos e cientificos. Em
vez disso, observa-se claramente uma énfase em procedimentos, competéncias e habilidades.
No que diz respeito ao cinema, o documento nao apenas nao o reconhece como um dos €ixos
das Artes — incluindo somente o Teatro, a Musica, a Danga e as Artes Visuais —, mas também
0 apresenta como uma mera estética hibrida. Isso gerou descontentamento entre muitos(as)
pesquisadores(as), dentre eles(as) Adriana Fresquet (na carta da Rede Kino, 2017) e César
Migliorin (2016), que acreditam na importancia do cinema para a formagao dos estudantes.

Compreendemos que secundarizar o cinema e o audiovisual na contemporaneidade, em

um documento normativo nacional como a BNCC, ¢ infundado, haja vista ser o cinema o
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pioneiro no meio tecnologico que inspirou e que, ainda hoje, inspira os recursos audiovisuais.
Verificamos que para o estado de Goias a Secretaria de Educacao Estadual, a fim de viabilizar
a insercao da BNCC nas escolas estaduais e municipais, elaborou outro documento normativo:
o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO — Ampliado), seguindo a Base
Nacional na integra e acrescentando algumas temadticas voltadas para a regionaliza¢do do
estado. Isto significa que o cinema e o audiovisual sdo secundarizados no DC-GO — Ampliado,
assim como na BNCC.

A negligéncia em relacdo aos estudos sobre cinema e audiovisual se evidencia na falta
de acesso a essas tecnologias em grande parte das escolas brasileiras, especialmente nas da rede
publica. A conex@o com a internet nesses ambientes € instavel e, em muitos casos, nem chega
até os(as) alunos(as). O acesso geralmente se restringe as secretarias das instituicdes, onde
arquivos ¢ documentos sdo gerenciados em sistemas digitais. Muitas escolas publicas carecem
da infraestrutura necessaria para utilizar essas tecnologias, como uma sala de midias, por
exemplo. A realidade ¢ marcada pela escassez de equipamentos como computadores,
televisores ou projetores que raramente sdo utilizados pelos(as) professores(as) devido a
dificuldade de transporta-los € monta-los nas salas de aula para uso.

E possivel observar que esses obstaculos referentes ao acesso as midias nas escolas,
assim como a secundarizagdo do cinema nos documentos normativos BNCC e DC-GO —
Ampliado, inviabilizam o acesso integral a arte e as tecnologias por seu cardter politico
ideolodgico. Como ressaltam Marsiglia et al. (2017, p. 112), isso tem como proposito “esvaziar
os conteudos classicos, em funcao das “necessidades imediatas” da classe trabalhadora”, o que
certamente distancia e subordina principalmente a escola publica, “das necessidades humanas
reais, sugerindo que o dominio amplo do saber sistematizado seria supérfluo a classe
trabalhadora em func¢ao de suas necessidades imediatas de vida”.

Distanciar conhecimentos fundamentais para a formagdo humana — conhecimentos
cientificos, filos6ficos e artisticos — da classe trabalhadora ¢ negar a essa classe o essencial
enquanto garantia de uma educacdo de qualidade. Observaremos adiante que a composi¢ao
textual da versdo atual da BNCC, assim com o DC-GO — Ampliado, tem um carater normativo
e homogeneizador das aprendizagens essenciais; além disso priorizam os componentes
curriculares Lingua Portuguesa e Matematica em detrimento dos outros, visando

prioritariamente o letramento e o letramento matematico. Esses componentes sdo privilegiados
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por serem eles os avaliados nos sistemas de prova para calcular o Ideb’, como o Sistema de
Avaliagio da Educacio Bésica (Saeb)®.

Os entraves que se apresentam referentes a composi¢ao textual da BNCC e do DC-GO
— Ampliado, principalmente ao que se refere ao cinema, certamente nos impde a principal
problematica desta pesquisa: Como almejar uma possivel formacao do gosto no ambiente
escolar, considerando a relacao entre cinema, escola, infancia e poética, se os sistemas de ensino
seguem obrigatoriamente, diretrizes curriculares que secundarizam o cinema como uma simples
estética hibrida?

E importante ressaltar que muitos projetos e/ou pesquisas que adentram os muros das
escolas s6 ocorrem por haver educadores(as) que escolhem driblar os obstaculos estruturais que
sobrepdem as institui¢des de ensino. Todavia, ndo podemos deixar de ressaltar que mesmo que
haja a possibilidade de driblar tais obstaculos estruturais, ainda que minimamente, estes projetos
surgem de forma isolada nas escolas. Projetos, como ¢ o caso desta pesquisa, que ocorrem em
uma turma especifica ou em algumas turmas, por um tempo determinado, nem sempre
mantendo uma continuidade nos anos sequentes.

De todo modo, nao compreendemos que deixar de elaborar e colocar em pratica uma
pesquisa que permite o acesso a arte cinematografica, apenas pelo fato de que uma atividade
realizada de forma isolada pode ter um impacto limitado nas estruturas normativas da educagao,
seja motivo suficiente para fazer-nos crer que a transformacgao a ser oportunizada na formagao
de uma turma especifica ou algumas turmas seja algo improvavel e nao possa servir de
inspiragdo a outros docentes ou outras instituigdes.

Em razdo disso, além da problematica central antes apresentada, outras questdes
pertinentes nortearam o desenvolvimento da pesquisa: Como o contato com a poética da
infancia no cinema pode possibilitar a formagao do gosto infantil e, por conseguinte, contribuir
como uma poténcia do gesto criativo? Como oportunizar o contato da crianca com essa poética?
Quais o0s aspectos possiveis para a composi¢do estética e poética de uma produgdo
cinematografica? Como perceber a importancia do(a) profissional da educagiao nesse contexto?

Para desenvolver essas questdes, consideramos pertinente suscitar concepgoes tedricas

que fundamentalmente corroboram para as fissuras estruturais normativas que o cinema ¢ capaz

“Q Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) foi criado em 2007 ¢ retne, em um s6 indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar ¢ as médias
de desempenho nas avaliagdes. O Ideb ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no Censo
Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de Avaliagdo da Educagido Basica (Saeb)” (Inep, 2024).

“O Sistema de Avaliagdo da Educac@o Basica (Saeb) é um conjunto de avaliagdes externas em larga escala que
permite ao Inep realizar um diagndstico da Educag@o Basica brasileira e de fatores que podem interferir no
desempenho do estudante” Essas avaliagcdes ocorrem de dois em dois anos” (Inep, 2025).
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de promover na formacdo das criangas, em especial as criangas da primeira fase do Ensino
Fundamental, como ¢ o caso dos sujeitos participantes desta pesquisa. Para isso, a abordagem

metodoldgica definida atentou-se a interpelacao qualitativa fenomenologica.

Abordagem Metodologica da pesquisa

Esta tese fundamenta-se na pesquisa qualitativa fenomenoldgica por se tratar de uma
perspectiva que se propde a compreender e descrever as vivéncias experienciadas pelos sujeitos
a partir de suas percepgdes. No ambito metodologico fenomenoldgico, Bicudo, Baumann e
Mocrosky (2011) ressaltam que a pesquisa qualitativa ¢ concebida como aquela que busca
compreender e interpretar um fendmeno. Diferentemente dos fatos que podem ser mensurados,
o fendmeno somente se revela quando situado em uma experiéncia vivida. O nosso contato com
o fendmeno — isto €, com as criangas inseridas em um ambiente de troca e interagdo com a arte
cinematografica — permitiu-nos, por meio da abordagem qualitativa sob a perspectiva
fenomenoldgica, interpretar e descrever suas narrativas, por meio da combinacdo entre
observag¢ao participante e respaldo teorico.

As andlises realizadas sob a abordagem fenomenolodgica concentram-se na experiéncia
subjetiva e na forma como os individuos percebem e interpretam o mundo ao seu redor. Logo,
a elaboracao deste trabalho dedicou-se aos estudos bibliograficos e a observagao participante
com um grupo de 30 estudantes’ do 3° ano da primeira fase do Ensino Fundamental e os(as)
profissionais da educacio!® — gestores e docentes — do turno vespertino da Escola Municipal
Cidade Satélite Sao Luiz, de Aparecida de Goiadnia, Goids, Brasil.

As criangas participantes da pesquisa tiveram a oportunidade de assistir a filmes pré-

selecionados, que consideramos estéticos'! e poéticos'?, com o objetivo de cultivar o gosto

Solicitamos, por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), aos responsaveis pelas
criangas, a autorizagdo para o uso da imagem, voz e opinido dos sujeitos menores da pesquisa, exclusivamente
para fins académicos, na publicizagdo da pesquisa.

Solicitamos, por meio do Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE), aos gestores ¢ docentes, a
autorizacgdo para o uso das respostas fornecidas nos questionarios da pesquisa.

Para a analise da qualidade estética de uma obra cinematografica, abordamos, alguns autores no capitulo 2,
incluindo Jacques Aumont (2012). E importante destacar que Aumont discute temas que considera essenciais
para a estética do filme, entre os quais se destaca a linguagem cinematografica. Ele ressalta que o cinema possui
uma linguagem unica, formada por elementos como montagem, fotografia, som e narrativa. A maneira como
esses componentes sdo utilizados e combinados pode resultar em experiéncias estéticas singulares.
Especialmente no topico 2.4.3 — A poética da infancia no cinema, abordamos a interse¢do entre a poética e o
cinema, que viabiliza a formacao do gosto infantil. Partimos do pressuposto de que esse encontro deve ocorrer,
no contexto escolar e na vivéncia infantil, dentro de uma estética cinematografica que contemple as criangas e
suas infancias. Essa representagdo deve ser concebida de modo a ser apreciada como documentos historicos e
produgdes culturais que destacam as criangas como protagonistas de um tempo historico, visando a construgéo
de novas relagdes, praticas estéticas e subjetividades politicas.
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cinematografico. Essas experiéncias filmicas introduziram os primeiros passos do fazer cinema
na escola, abordando nog¢des de enquadramento e planos. Proporcionar as criangas o contato
com a poética da infancia no cinema por meio de filmes de qualidade estética nas oficinas foi
essencial, pois se baseou nas vivéncias das participantes e na experiéncia imediata delas. Os
encontros'® realizados nas oficinas favoreceram a interacdo entre as criangas, estimulando a
imaginacao e a criatividade durante o processo de apreciagdo filmica e do fazer cinema.

E importante ressaltar que, para a realizagio dos encontros das oficinas, utilizamos de
uma a duas aulas de Arte por semana. Como veremos, os obstaculos impostos pelos documentos
normativos curriculares (BNCC ou DC-GO — Ampliado) as instituigdes escolares fazem com
que algumas disciplinas se sobreponham a outras, o que prejudica significativamente a
disciplina de Arte nesse contexto. A turma contava com apenas duas aulas de Arte (com duracao
de 50 minutos cada) por semana. Para ndo comprometer os demais contetidos previstos no
curriculo da disciplina de Arte, integramos o projeto de cinema com outras dareas,
principalmente com a Lingua Portuguesa.

Outro aspecto relevante a destacar ¢ que a escola participante da pesquisa, assim como
a maioria das escolas publicas de Aparecida de Goiania, nao dispde de uma sala adequadamente
estruturada para exibigdes filmicas ou outras proje¢des audiovisuais. Para viabilizar o projeto
de cinema e a coleta dos dados empiricos, arcamos com os custos da confec¢do de cortinas,
com o objetivo de tornar o ambiente o mais semelhante possivel a uma sala de cinema. Além
disso, utilizamos dois tablets, um celular ¢ um notebook de nosso acervo pessoal. Durante o
periodo da pesquisa, o acesso a internet na escola mostrou-se estavel, e a instituicao também
emprestou um retroprojetor e cinco tablets para a realizag¢do das atividades praticas.

Todas as observacdes referentes aos encontros realizados nas oficinas de cinema no
ambiente escolar foram elaboradas a partir das narrativas coletadas sobre os filmes e durante as
atividades praticas. Essas observagdes foram transcritas em um diario de campo e registradas
por meio de 4udios, videos e fotos. A fim de valorizar as vozes, perspectivas, experiéncias e
diferentes pontos de vista das criangas participantes, as descrigdes ndo foram registradas com
base em questdes estruturadas que poderiam limitar a anélise. No entanto, alguns aspectos
foram considerados durante a observagdo: descricdo do ambiente, disposicdo dos sujeitos
durante a apreciagdo dos filmes e as diversas opinides apos as apreciagdes. Além disso, também

registramos observacdes sobre o contato com as ferramentas digitais disponiveis nas oficinas,

13 Entre os meses de agosto e dezembro de 2022, foram realizados doze encontros dedicados as oficinas de
cinema, destinados a coleta de dados necessarios para a pesquisa empirica desenvolvida nesta Tese.
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relacionadas as atividades que abordaram nog¢des de recursos técnicos e estéticos, como
enquadramento e planos.

Para a realizagdo das atividades empiricas nas oficinas de cinema, trés tipos de roteiros
foram elaborados a fim de auxiliar na laboragdo. Os roteiros intitulados “Roteiro de
planejamento” foram elaborados pela professora/pesquisadora com antecedéncia aos encontros,
a fim de servir como guia para a realizacdo das atividades. Os roteiros intitulados “Roteiro para
producao — filme de ficgdo e Roteiro para o reconto de cenas de um filme” foram elaborados
por cada grupo de criangas, no intuito de pontuar: cena do reconto, local para compor o espaco
cenografico, fungdes técnicas de cada integrante do grupo, entre outras informagoes.

A entrevista semiestruturada com as criangas € o questionario com a equipe gestora e
docentes da instituicdo foram instrumentos igualmente utilizados para a coleta dos dados
empiricos. Realizamos a entrevista semiestruturada de forma coletiva com as criangas, pois,
nem sempre suas narrativas espontaneas a respeito do fendmeno estudado foram suficientes
para compreendermos se a possibilidade da formacdo do gosto estético e a poténcia do gesto
criativo sucedeu a partir do contato com o cinema. Elegemos a forma coletiva para a entrevista
por compreendermos que as criangas sao mais auténticas ao participarem de discussoes
coletivas com seus pares. E importante ainda ressaltar que a entrevista semiestruturada é um
recurso que proporciona uma flexibilidade na coleta de dados, possibilitando uma maior
abertura ao(a) entrevistado(a), de acordo com Laville ¢ Dionne (1999).

A flexibilidade da entrevista semiestruturada possibilitou, além do contato ja existente
no ambiente escolar que define os papéis da professora e dos(as) alunos(as), uma interacao
pessoal entre a entrevistadora e os(as) entrevistados(as). Isso permitiu uma andlise mais
profunda dos conhecimentos e saberes das criangas, assim como de suas representagoes,
incluindo valores, crengas, opinides € sentimentos. Utilizamos para o registro das falas o
gravador do celular da pesquisadora, a fim de nao perder a espontaneidade dos relatos.

Com os(as) profissionais da educacdo igualmente convidados(as) para compor o grupo
de participantes da pesquisa — cinco profissionais da equipe gestora e quatorze docentes'* da
institui¢do escolar, do turno vespertino — utilizamos dois modelos de questionario impresso: um
para os(as) gestores(as) e outro para as docentes; a fim de examinar se havia, no periodo do
estudo empirico, uma atencao voltada para o trabalho com o cinema e qual a relacao pessoal e

profissional desses sujeitos com o cinema. Utilizamos o questiondrio semiestruturado com

40 corpo docente convidado a participar da pesquisa era composto exclusivamente por mulheres. Por esse
motivo, referimo-nos a esse grupo como “professoras” ou “as docentes”.
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questdes objetivas e discursivas, pois, segundo Laville e Dione (1999), o questionario que
contém respostas abertas possibilita que o interrogado expresse também sua opinido pessoal.

O recorte temporal para a coleta de dados junto aos profissionais da educagao ocorreu
nos meses de agosto e setembro de 2022, conforme estabelecido no cronograma de pesquisa
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG). Em
conjunto com o questionario, foi solicitado, via Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), a autorizagao para o uso das respostas fornecidas nos questionarios de pesquisa para a
elaboragio desta tese. E fundamental esclarecer que os sujeitos participantes da pesquisa
empirica foram devidamente informados sobre o contexto da investigacdo e convidados a atuar
como voluntarios, pois concordamos com Cruz Neto (1994, p. 55) quando afirma que “os
grupos envolvidos ndo sdo obrigados a uma colaboragdo sob pressao.”

Do total de gestores e docentes pertencentes ao grupo pedagodgico da instituicdo do turno
vespertino durante o periodo da realizacdo da pesquisa empirica — cinco gestores e quatorze
docentes — obtivemos a participagdo de quatro gestores (o diretor, a secretaria e duas
coordenadoras pedagodgicas), representando 80% do total; e de nove docentes (trés professoras
da Educacdo Infantil, cinco professoras da primeira fase do Ensino Fundamental e uma
professora de Educag¢ao Fisica), correspondendo a 64% do total.

E importante também ressaltar que, no periodo em que realizamos a pesquisa empirica
— segundo semestre de 2022 —, vivenciamos as consequéncias do pds-pandemia'® por covid-19.
Mesmo com o retorno das aulas presenciais, a pandemia ainda ndo havia sido oficialmente
declarada como encerrada pela Organizagdo Mundial da Satde (OMS). Além do uso de
mascaras, que se tornou comum entre os(as) alunos(as) e os(as) professores(as), ainda eram
perceptiveis alguns outros receios, afetando de formas variadas a comunidade escolar,
pricipalmente emocionalmente. Ao analisarmos as respostas dos questionarios enviados aos(as)
educadores(as) sobre questdes relacionadas a frequéncia em salas de cinema durante esse
periodo, por exemplo, constatamos que a maioria dos(as) participantes relatou ndo ter ido
assistir a um filme no cinema.

A discussio tedrica e a analise dos dados coletados foram discursadas nesta tese, no
decorrer de trés capitulos. O primeiro capitulo aborda o percurso histérico do cinema,

destacando sua relagao intrinseca com a educacao ao longo do tempo, principalmente o contexto

15 O surto de coronavirus foi oficialmente declarado pela Organizagio Mundial da Satde (OMS) em 30 de janeiro
de 2020. Posteriormente, em 11 de margo de 2020, a OMS classificou a COVID-19 como uma pandemia, em
razdo de sua ampla disseminagdo geografica. Em 5 de maio de 2023, a OMS anunciou o término da Emergéncia
de Satde Publica de Importancia Internacional (ESPII) relacionada a COVID-19 (OPAS, 2025).
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brasileiro. A discussdo se aprofunda nos documentos normativos, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular para o Estado de Goias — Ampliado
(DC-GO — Ampliado), evidenciando a secundariza¢cdo do cinema nesses referenciais € 0o nao
reconhecimento do seu potencial educativo, como incialmente versado nesta introdugao.

Para enriquecer essa analise e apontar possiveis desconstrucdes dos entraves estruturais
curriculares, outros referenciais foram requeridos: Chritoph Wulf (2013), Vilém Flusser (2014),
Jean Galard (2008), ¢ John Dewey (2010). A fim de perscrutarmos concepgdes teodricas
indispensaveis nessa discussdo: gesto, gosto ¢ experiéncia estética. Estas concepcdes foram
dialogadas em consonancia aos aspectos propicios da aprendizagem, por compreendermos que
a inser¢do do cinema na escola ¢ uma inclusdo para o aprender; o aprender a partir do gesto de
criagdo e da experiéncia estética.

Entendemos que o gesto de criacdo e a experiéncia considerada estética ndo se
desenvolve a partir de qualquer encontro entre o cinema e a escola, mas sim um encontro que
almeje filmografias que acessem o estranhamento, o despertar e a evasdo do confortavel,
filmografias poéticas/estéticas que evoquem uma representagdo da infancia como sujeito de
sensibilidade, percepcoes e subversoes. Todavia, sabemos quao complexo € estabelecer padrdes
ou normas de qualidade estética para o campo da arte; ndo é esse nosso objetivo. Nossa inten¢ao
¢ oportunizar o acesso ao ndo comum, a filmes que ndo possuem como interesse primordial
fazer parte das grandes bilheterias de entretenimento e que muitas vezes atuam como vetores
de ideologia.

Oportunizar o encontro da crianga com a representacdo da imagem das diferentes
infancias no cinema ¢ abrir espago para a percep¢do da inomogeneidade da crianga, daquela
que estd sempre além do que supomos conhecer. Esse encontro, além de proporcionar
apreciacdo, ¢ capaz de imprimir deslocamentos e acontecimentos a partir da recriagdo das
imagens filmicas pelas criancas.

Os exames realizados no primeiro capitulo dialogaram ainda com a andlise dos
questionarios preenchidos pelos(as) profissionais da instituicdo escolar. Para tal, foram
utilizados dois modelos de questionario impresso: um direcionado aos(as) gestores(as) e outro
as docentes, com o objetivo de investigar se, durante o periodo do estudo empirico, havia uma
atencao voltada para o trabalho com o cinema na escola e qual a relagdo pessoal e profissional
desses sujeitos com essa tematica.

O segundo capitulo centrou-se no exame do corpo como uma dimensao essencial para
as perspectivas de aprendizagem, destacando como a experiéncia corporal enriquece o0 processo

educativo. O corpo em movimento — a desconstru¢do do corpo estatico — fez do trabalho
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empirico empreendido nesta tese a oportunidade da apropriagdo, de fazer da escola um espago
de expressdes auténticas. Para o estudo do corpo, convocamos as averiguagdes de Merleau-
Ponty (1994, 2004) e David Le Breton (2016) por compreenderem que a condi¢ao humana do
mundo ¢ corporal, que € a partir da aprendizagem perceptiva e sensorial que temos o alicerce
para a apreensdo da realidade que nos cerca. A pertenca cultural e a modalidade sensorial foram
também fundamentais na investigagdo sobre o corpo, pois permitiram compreender como as
experiéncias vividas influenciaram a formagdo do gosto e as preferéncias artisticas dos(as)
alunos(as).

A sessdo dedicada a Estética Filmica foi especialmente significativa por discutir os
elementos técnicos e estéticos do cinema, como enquadramento, montagem e linguagem
cinematografica. Nesse contexto, convocamos Jacques Aumont (2012) por destacar que a
estética do cinema consiste no estudo do cinema como arte, ressaltando que o manejo dos planos
¢ essencial para a constru¢dao do filme. Aumont também examina as diferentes perspectivas
sobre a linguagem cinematografica, incluindo as teorias de Béla Baldzs e os tedricos soviéticos.
A discussdo sobre a relacdo das criangas espectadoras do cinema, sublinha que elas possuem
interesses distintos em relagdo a géneros, linguagens e formatos cinematograficos, refletindo
percepgoes e preferéncias que ampliaram sua experiéncia estética.

A abordagem da poética foi articulada com os estudos de Mikel Dufrenne (1969) em
didlogo ainda com a concepg¢ao de infancia de Giorgio Agamben (2007). Para Agamben, a
infancia nao se reduz a uma etapa cronolédgica da vida, mas se configura como a experiéncia
originaria da linguagem, um tempo em que ainda ndo ha plena captura pelo discurso, mas
abertura para o novo e para o indeterminado. Na nossa compreensao a poética da infincia no
cinema revela como as narrativas cinematograficas podem ressoar nas vivéncias infantis,
promovendo uma conexao emocional e cognitiva. Além disso, a poética do cotidiano infantil ¢
examinada no intuito de demonstrar como as pequenas experiéncias didrias podem ser
transformadas em fontes de aprendizado significativo. O capitulo também discute o Movimento
do Enmsinar voltado para a formacdo do gosto, enfatizando a necessidade de cultivar uma
apreciacao critica e consciente das produgdes cinematograficas desde a infancia, contribuindo
assim para um desenvolvimento estético e poético em consonancia com a poténcia propria da
infancia pensada por Agamben.

O capitulo trés descreve os encontros de cinema realizados no formato de
oficinas/exibi¢des filmicas, bem como o fazer cinema na Escola Municipal Cidade Satélite Sao
Luiz. Para as apreciacdes filmicas ocorridas nos encontros, as criangas assistiram as obras, antes

citadas, que foram cuidadosamente selecionadas para as oficinas. A realizacdo de atividades
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experimentais audiovisuais incluiu a pratica Minuto Lumiére '%, na qual as criangas registraram
cenas em plano Gnico com cameras estaticas.

O terceiro capitulo expde ainda a abordagem fenomenologica como embasamento
metodoldgico para a elaboragdo da tese, destacando a relevancia dos espacos e das interagdes
das criangas com o universo cinematografico. A analise das atividades empiricas revelou que
as criancas ndo apenas exercitaram sua capacidade criativa como também se envolveram em

um processo de autoexpressao e percepgao sensivel.

16 Esse projeto de Adriana Fresquet (2017) se inspirou nas primeiras filmagens dos irmios Lumiére, que
utilizaram uma camera fixa em produgdes com duragdo de 52 segundos. Os registros dessas filmagens
retratavam, fundamentalmente, cenas do cotidiano. De acordo com a autora, o Minuto Lumiére surgiu como
atividade pedagodgica, inicialmente proposta por Alain Bergala ¢ Nathalie Bourgeois, com o objetivo de
proporcionar uma experiéncia com o cinema como um exercicio relativamente simples. A tentativa da autora,
ao levar essa experiéncia para a escola, foi a de “aproximar o cinema da educacéo como possibilidade de ‘fazer
arte’ na escola. Para isso, nesse exercicio inicial, introduzimos as criangas no conceito de enquadramento e
plano, uma nogao basica da linguagem e dos primoérdios da historia de cinema, simultaneamente” (Fresquet,
2017, p. 68).
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CAPITULO 1 - CINEMA NA ESCOLA: ANALISE DOS DOCUMENTOS
NORMATIVOS CURRICULARES, O MOVIMENTO DO ENSINAR E O GESTO DE
CRIACAO

A busca pela insercao do cinema nas escolas representa, no nosso entendimento, uma
possibilidade que se desenha entre a perspectiva Movimento do Ensinar e o gesto de criagdao. O
ensino e a aprendizagem tornam-se elementos propicios ao anseio pela emancipagdo da
inteligéncia e a valorizacao das experiéncias estéticas. Compreendemos, nesse contexto, que o
ato de ensinar transcende a mera transmissdo de conhecimentos, transformando-se em uma
praxis voltada para a criatividade e autonomia dos(as) estudantes. Ao incluirmos o cinema na
escola, procuramos nao apenas exibir filmes, mas convidar as criangas a se tornarem
copesquisadoras de todo o processo, permitindo-lhes olhar, imaginar, fantasiar e perceber os
filmes de maneira critica, criativa e inventiva.

Contudo, veremos que os documentos normativos — Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Documento Curricular para Goids — Ampliado (DC-GO — Ampliado) —, que
atualmente conduzem os objetivos metodoldgicos das instituigdes de Educagdo Bésica
secundarizam a arte de forma geral e consideram o cinema como uma mera estética hibrida.
Sdo elaboragdes que pertencem ao contexto das reformas curriculares contemporaneas,
articuladas pela classe dominante, cujo principal objetivo é preservar e fortalecer sua
hegemonia.

Dessa forma, o presente capitulo destaca: (i) um breve historico sobre a relagao entre
cinema e educagdo, especialmente no Brasil; (ii) a analise da BNCC e do DC-GO — Ampliado,
com o intuito de investigar como esses documentos normativos foram elaborados e quais sdo
suas finalidades, reconhecendo que suas formulagdes estdo inseridas no contexto das reformas
curriculares contemporaneas, articuladas pela classe dominante; e (iii) a investigacao sobre a
perspectiva Movimento do Ensinar ¢ o gesto de criagdo voltados para a formagdo do gosto
infantil.

Essas andlises foram complementadas pelo exame dos questiondrios respondidos
pelos(as) profissionais da institui¢ao escolar, com o objetivo de avaliar se, durante o periodo do
estudo empirico, havia uma atencao direcionada ao trabalho com o cinema na institui¢ao e qual
era a relacdo pessoal e profissional desses(as) educadores(as) com a linguagem
cinematografica. Ao considerar as respostas obtidas, tornou-se evidente que a percepcao sobre
o cinema varia entre os(as) educadores(as), refletindo tanto um reconhecimento de sua

importancia pedagdgica quanto um cumprimento das diretrizes curriculares, que tendem a
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reduzir a arte em geral — e o cinema, em particular — a uma estética secundaria. Assim, ao
integrar essas vozes a discussao, percebemos a imprescindibilidade em valorizar a relagdo entre
cinema e educagdo como uma conjectura potente de expressao, criagdo, e formacao do gosto
estético.

Entendemos a importancia do papel do(a) educador(a) em atuar como mediador(a) e
orientador(a) nessa relagao. A contribuicao do cinema para a formagao dos(as) estudantes reside
na sua potencialidade em inspira-los(as) a criatividade e a reflexdo critica. O(a) educador(a)
que ndo impde explicagdes baseadas unicamente em seu saber, que nio estabelece uma
distancia inalcancavel entre si e o(a) aprendiz, ¢ capaz de transformar o espacgo educativo em
um espacgo de co-constru¢do do saber, em que mestre(a) e aprendiz compdem, juntos(as), novas
relacdes e constroem novos significados — um espago favoravel para o encontro entre cinema e
escola. E de extrema relevancia, também, ressaltar que o exame das respostas dos questionarios

fundamentou-se nos parametros de uma pesquisa qualitativa com abordagem fenomenologica.

[...] a pesquisa fenomenoldgica ndo se inicia centrada em um método, mas que
os percursos vao se definindo na medida em que a compreensao vai se fazendo
para quem intencionalmente interroga e atentamente ouve o interrogado. A
intencionalidade ¢ o ato da consciéncia que nos pdoem em um movimento
atentivo em direcdo ao fendmeno que esta situado no mundo-vida de quem
interroga. Portanto, em fenomenologia, consciéncia ¢ sempre consciéncia de
algo e a intencionalidade ¢ a sua caracteristica fundamental [...] (Bicudo;
Baumann; Mocrosky, 2011, p. 159).

A consideracdo de uma pesquisa qualitativa com abordagem fenomenoldgica ndo pode
ser entendida como um processo metodologicamente engessado, mas, sim, como um itinerario
que se desenrola no didlogo entre o(a) pesquisador(a) e o fendmeno estudado. Quando Bicudo,
Baumann e Mocrosky (2011) destacam que os percursos de investigagdo se definem a partir de
quem interroga para o(a) interrogado(a), € que esse movimento se situa no mundo-vida do(a)
interrogador(a), compreendemos que essa intencionalidade ndo necessariamente se configura
como um ato deliberado. Assim como a percepgdo, ela esta alicergada numa experiéncia
corporal, de um sujeito encarnado, que deve partir de uma atengdo cuidadosa ao envolver-se
com o objeto de estudo.

E importante ressaltar, ainda, que a inser¢do do cinema na escola parte da consideragio
de que a relagdo cinema, infincia e educagdo se apresenta numa perspectiva filosofica e estética

da aprendizagem. Isso permite um desvio em relacdo & dimensdo técnica e utilitarista do
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conhecimento propagada pelos interesses hegemodnicos mobilizados pelos Aparelhos Privados

de Hegemonia (APH) empresariais'’.

1.1 Cinema, infancia e educacio no Brasil

A preocupacdo com os contetidos e mensagens que os filmes poderiam transmitir a vida
das criangas e dos jovens remonta o inicio do século XX. Em vérios paises ocidentais, incluindo
o Brasil, comissdes especializadas e instituicdes de censura foram criadas com o intuito de
amenizar a suposta periculosidade do cinema para os menores. Desde o principio, o cinema
atuou — na concepgao de criticos de diversas areas, inclusive a educag¢do — na constru¢do de um
imaginario social e cultural que, gradativamente, passou a perpassar a sociedade e a influenciar
a infincia e a juventude.

A aproximacgao entre o Estado e as corporagdes empresariais, de acordo com Lopes
(2007), engendra um imagindrio culturalmente produzido que possibilita ao cinema —
principalmente o cinema dominante, vinculado as grandes bilheterias — construir uma série de
narrativas que estimulam o proprio esquecimento da infancia. Sdo produgdes voltadas
unicamente ao consumo, como € o caso das grandes producdes hollywoodianas.

Para Lopes (2007), quando o objetivo ¢ atrair o maior nimero possivel de pessoas as
salas de cinema, com o intuito de comercializar uma infinidade de produtos derivados das
grandes produgdes, uniformizando assim o gosto das criangas em nivel mundial, a no¢ao de
espectador(a) passa a confundir-se com a de consumidor(a). “Ocorre uma infantilizagdao
coletiva da infincia e do imaginario, em que a realidade ¢ rapidamente descartada.” (Lopes,
2007, p. 133).

Essa estratégia de viabilizar produtos relacionados diretamente aos filmes faz com que
o artigo comercializavel se torne tdo ou mais importante que o filme. A nogao de espectador(a),
portanto, confunde-se com a de consumidor(a), pois as criangas sdo incitadas a consumir nao
apenas o filme, mas também uma diversidade de produtos andlogos, como brinquedos, jogos e
vestudrio. Verifica-se que essa dindmica compromete a diversidade cultural e a potencialidade
das criangas em desenvolverem um gosto pessoal auténtico, uma vez que suas preferéncias sao

ajustadas por estratégias de marketing e pelas ofertas homogeneizadoras do mercado.

17 Luciana Sardenha Galzerano (2024) realiza seus estudos com base nas consideragdes de Gramsci. A autora
discute a influéncia dos Aparelhos Privados de Hegemonia (APH) empresariais, como o Banco Mundial (BM),
o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE), nos curriculos escolares.
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Industrias como a Disney, Warner, Mattel, entre outras, produzem em larga escala
filmes compativeis com o consumismo material e imaterial. Fornecem aos(as) seus(suas)
espectadores(as) a imagem social norte-americana, incorporando valores, crencas e
comportamentos dessa sociedade como um ideal a ser alcangado. Lopes cita algumas produgdes
da Disney que conciliam essa vertente. A titulo de exemplo, o autor menciona o filme A4
Pequena Sereia, que, ao apresentar a perda da voz feminina, sugere que a mulher, para atrair
um homem, ndo necessita ter voz; e o filme O Rei Ledo, no qual o poder, a independéncia e a
lideranca sdo caracteristicas proprias do macho. A infincia, nessa conjuntura, ¢ tanto
consumidora de imagens estereotipadas da homogeneizagdo social quanto de um padrao
ocidental dominante: a crianga branca e burguesa, apresentada no cinema para personificar esse
padrao.

Distantes da tendéncia hollywoodiana, algumas cinematografias tém construido
representacdes da infancia que escapam as convengdes narrativas e estéticas dominantes. Sao
projetos originais que evitam recursos simplistas, como € o caso de alguns diretores: Franga —
Francois Truffaut, Claude Miller, Louis Malle; Espanha — José Luis Cuerda; Ira — Abbas
Kiarostami; Brasil — Alé Abreu; entre outros. De acordo com Lopes, algumas filmografias,
como as realizadas pelo cinema iraniano levam o(a) espectador(a) a confrontar-se com uma
proposta autobiografica, que retrata o fascinio da infancia. “A construgdo desses filmes opera
sobre um variado leque de sensagdes, através de uma acumulacdo de pequenas historias
reveladoras da energia e da vontade de descoberta proprias da infancia” (Lopes, 2007, p. 137).

Sao obras cinematograficas que, a nosso ver, retratam uma poética € uma estética
proprias da infancia, ao colocarem entre parénteses preconceitos € compilagcdes exteriores para
encarar a propria realidade. Elas exibem, ao mesmo tempo, um real palpavel tanto nas
construgdes cénicas — verdadeiras viagens de impregnagdes: escola, patio de uma casa
tradicional, ruas de uma pequena cidade de provincia ou de uma cidade um tanto mais
urbanizada — quanto na linha ténue que perpassa a trajetoria de vida de cada personagem, no
intuito de ser presenca no presente.

Lopes (2007) pondera que as representacdes cinematograficas que se propde retratar a
infancia podem se prestar ao debate; as infancias ndo precisam ser consideradas um territorio
sagrado e intocavel. Na verdade, essas representagdes constituem um espago no qual se pode
realizar uma multiplicidade de perspectivas. Muitas obras, a nosso ver, compdem uma legitima
qualidade estética: filmes que nos desafiam a testar nossa capacidade de esperar; de contemplar
o belo — seja na paisagem, seja na percep¢ao da crianga; obras que operam com o siléncio e

com o vagar; € que apresentam elementos poéticos cuidadosamente combinados — paleta de
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cores, trilhas sonoras, tomadas longas, decupagem e montagem que partem da criacdo de um
sentido.

No entanto, ao enfatizar essa legitimidade estética, ndo pretendemos sugerir que os
filmes hollywoodianos, por exemplo, sejam destituidos de qualidade formal, técnica ou estética.
O que estd em jogo ¢ uma diferenga de perspectiva: enquanto Hollywood, em grande parte de
suas produgdes voltadas a infancia, tende a privilegiar narrativas lineares, ritmo acelerado,
solucdes faceis e efeitos espetaculares, outras cinematografias exploram tempos dilatados,
siléncios, ambiguidades ¢ um olhar mais sensivel para as pequenas experiéncias do cotidiano
infantil. A qualidade estética, nesse caso, estd ligada menos ao aparato técnico ou ao apelo
comercial, e mais a capacidade de instaurar uma experiéncia poética, capaz de abrir espago para

o inesperado e para a densidade da infancia em sua singularidade.

1.1.1 Cinema, infancia e educagdo no Brasil

A relacdo entre cinema e educacdo no Brasil estd, desde sua origem, intrinsecamente
ligada as producdes cinematograficas nacionais. Em 1939, o paraense Dante Costa publicou na
Revista de Doutrina e Critica de Lisboa um texto intitulado “A infincia e o cinema”, no qual
discutiu o poder incontestavel que o cinema exerce sobre a infincia, por ser uma forma de

expressao presente nas diferentes situagdes humanas.

E a crianga quem sofre, mais que qualquer outro elemento social, a influéncia
do cinema, influéncia que cumpre pesquisar em todo o seu justo contorno, a
fim de que possa ser feita a utilizagdo dos beneficios que o cinema ¢ capaz de
trazer a crianga e a anulagdo do poder maléfico que possui (Costa, 1939, p. 3).

Para Costa (1939), a influéncia do cinema poderia ser positiva ou, por outro lado, nociva,
dependendo da fase do desenvolvimento humano. O autor defende que, na fase pré-escolar
(entre 2 e 7 anos), a crianga nao deveria ter contato com o cinema e, entre 7 ¢ 14 anos, deveria
ter acesso apenas a sessoes especiais com programagao adequada voltada para a infancia. Ele
acrescenta, mencionando sua conclusdo acerca do tema, em um estudo realizado a pedido da

“Comissdo de Censura Cinematografica de Brasil”, em 1936-37:

Noés chegamos a conclusdes que ja foram comunicadas aos leitores de
Portugal:1°- O cinema nao deve ser encarado apenas como instrumento de
diversdo ou de educag@o. Possui agdo perniciosa sobre a crianga; 2°-
Regulamentar a entrada de menores aos cinemas ¢ uma iniciativa do mais alto
valor social e tem o carater de uma imposi¢ao a que cumpre a obedecer; 3°- A
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frequéncia infantil aos cinemas deve ser regulamentada da seguinte maneira:
Criangas de 0 a 6 anos — proibigdo absoluta de entrada em qualquer espetaculo
cinematografico; Criancas de 7 anos incompletos a 14 — frequéncia livre
apenas a sessOes especiais, infantis, de programagdo estudada: filmes
biograficos, comédias, filmes educativos, desenhos animados, a critério da
censura, fitas de cunho desportivo e altruistico, etc.; Menores de 15 a 18 anos
— ingresso as sessdes comuns, sempre que estas ndo houverem sido julgadas
improprias para menores dessa idade pela Comissdo de Censura, de acordo
com critério ja exposto; 4°- O cinema a noite sera proibido até os 14 anos
(Costa, 1939, p. 4).

Costa, ainda nesse texto, discute a relagdo entre cinema ¢ criminalidade infantil. A seu
ver, a crianca € um ser sensivel as influéncias externas, e o cinema pode exercer impacto sobre
a moral, estimulando-a por meio de suas representagdes e sugestdes. O autor cita alguns casos
reais de criminalidade e/ou tragédias que ocorreram, segundo sua compreensao, sob influéncia
do cinema, como o caso de delinquéncia infantil registrado em Sdo Paulo em 1937. Uma
quadrilha de menores assaltou cinco grandes cinemas, deixando um bilhete que dizia: “Gerente
trouxa! O nosso trabalho ¢ bem-feito. De outra vez queremos mais dinheiro, sendo vocé
morrera!” (Costa, 1939, p. 4). De acordo com pesquisas realizadas a época, como da
Universidade Towa, casos semelhantes ao mencionado tinham como inspiragdo os filmes de
gangsters ¢ policiais.

O interesse em censurar o cinema adequando-o ao contexto educacional, emergiu, em
meados das décadas de 1920 e 1930, inserido em uma perspectiva nacionalista, que atingiu seu

auge no regime ditatorial de Getulio Vargas.

Movimentos como o da Escola Nova levaram a agdes de defesa da cultura e
da arte nacionais, entre as quais se incluia o cinema. Em 1929 os educadores
ligados aquele movimento promoveram a I Exposicdo de Cinematografia
Educativa, na qual apresentaram equipamentos ¢ filmes, para sensibilizar os
professores sobre as vantagens de sua utilizacdo, contando com a colaboragao
das companhias exibidoras e fabricantes de equipamentos do uso do cinema
(Melo, 2011, p. 88).

Nesse mesmo periodo, a preocupagdo com a formacao das criancas levou diversos
intelectuais a defenderem a produgao de filmes educativos. Criou-se, inclusive, a censura oficial
proposta pela Associacdo Brasileira de Educacdo. O objetivo fundamental era viabilizar a
transmissao de cultura numa perspectiva de escola de massa; isto €, uma transmissdao que
atingisse igualmente aqueles(as) que ndo estavam inseridos na educacao formal. O Instituto

Nacional do Cinema Educativo (Ince) foi criado nesse contexto. “Foram mais de 400
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documentarios educativos realizados até a década de 1960, quando o INCE deixou de existir.”
(Catelli, 2005, p. 2).

E importante frisar que o contexto cinematografico mencionado — que compreendeu a
censura e a producao de filmes educativos no regime ditatorial — tinha como objetivo controlar
e conduzir ideologicamente a producao cultural e educacional. As criticas relacionadas ao
cinema e a infancia realizadas por Dante Costa — ao defender a utilizagdo do cinema como uma
ferramenta para a formagao civica e moral dos jovens — evidenciam o carater conservador do
regime politico que marcou o Estado Novo'®.

Nesse mesmo periodo, em 1936, como aludido, foi inaugurado o Instituto Nacional de
Cinema Educativo (Ince), que teve como principais responsaveis Edgar Roquete-Pinto e
Humberto Mauro. A criacao do Instituto tinha como fun¢do documentar a Historia do Brasil,
assim como manifestagdes culturais, civicas e cientificas por meio de filmes. Roquete-Pinto e
Humberto Mauro compartilhavam das preocupagdes de importantes educadores da época como
Canuto Mendes, que alertavam sobre a natureza perniciosa do cinema estrangeiro — em especial

o hollywoodiano — sobretudo para as criangas e jovens.

Tanto Humberto Mauro quanto Roquette-Pinto atuavam nas duas frentes:
enalteciam o potencial educacional do cinema, a0 mesmo tempo em que
alertavam para os riscos do amplo consumo de narrativas estrangeiras, sem o
devido equilibrio com relagdo a produgdo e circulagdo do cinema nacional
(Pereira, 2020, p. 3).

De acordo com Pereira (2020), o conceito de “cinema educativo” tornou-se central para
o Instituto Nacional de Cinema Educativo (Ince), ao promover a elaboragao de filmes didaticos
para serem utilizados nas escolas brasileiras como mais uma ferramenta curricular. Os estudos
realizados pela autora incluem filmografias produzidas no mesmo periodo que abrange o Estado
Novo (1937-1945), no Brasil. Para a categorizacdo da pesquisa, a autora organizou algumas
areas que, segundo ela, emergiram das filmografias analisadas. Nao pretendemos destacar toda
a categorizacdo empreendida, mas ¢ relevante transcrever pelo menos duas delas, a fim de
enfatizar os valores alinhados com os interesses do regime ditatorial de Vargas. A autora

nomeia as seguintes categorias:

18 “Estado Novo ¢ como ficou conhecida a ditadura instaurada por Getlilio Vargas entre os anos de 1937 e 1945.

Chamada também de Terceira Republica, teve forte influéncia de ideais fascistas, até mesmo na Constituigao,
que iniciou institucionalmente o periodo e foi apelidada de polaca, porque foi inspirada nas leis da Polonia e
Italia” (Barbosa, 2025).
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b) Povo:

A categoria “povo” compreende filmes como Os indios Parintins e outros,
Bandeirantes, O Guarani: ato 3 — Invocacdo dos Aimorés, O Escravo — 1889
— IV ato — Carlos Gomes, Euclides da Cunha e O despertar da Redentora.
Nesses filmes ficou claro o mapeamento da formagao populacional brasileira,
sobretudo nos quatro primeiros casos. Gomes (1998), observa que houve um
esfor¢o, na primeira gestdo Vargas, no intuito de “recuperar as origens de um
passado nacional” por meio de medidas vinculadas a politica cultural e
educativa. No que diz respeito ao INCE, percebe-se a preocupacdo em mapear
essas origens de povo observando que em O Guarani: ato 3 — Invocagdo dos
Aimorés € O Escravo — 1889 — IV ato — Carlos Gomes, o mote, além de laurear
a obra de Carlos Gomes, era tentar reconhecer as representagdes que a cultura
erudita havia dado para os nativos brasileiros (Pereira, 2020, p. 7).

¢) Ciéncia, industrializa¢do e progresso:

O segmento Ciéncia, industrializacdo e progresso, contendo 49 filmes, ¢ o
mais longo dessa categorizagdo. Foi assim batizado por conter narrativas que
abordavam a tecnologia adentrando o mundo das ciéncias e também das
industrias, propagandeadas como expressdo de progresso. O céu do Brasil e
Planetario podem ser enquadrados, além da categoria natureza, também na
categoria Ciéncia, industrializagdo e progresso, isso, pois ha nos filmes o
mapeamento do céu do Rio de Janeiro em um periodo especifico do ano, no
qual algumas constelagdes ficavam mais evidentes. A pesquisa que deu
origem ao documentério O céu do Brasil foi desenvolvida pelo professor
Manuel Pereira Reis, da escola politécnica do Rio de Janeiro, que trabalhava
com astronomia. [...] O filme O ensino industrial no Brasil ¢ exemplo da
preocupacdo com a consolidagdo do ensino técnico, podendo ser
compreendido como difusor das supostas benesses desse tipo de educacgdo
para os jovens e para o pais (Pereira, 2020, p. 9-10).

Ainda segundo Pereira, o segmento cinematografico categorizado como “Ciéncia,
industrializacdo e progresso” apresenta tematicas ideoldgicas que enaltecem o trabalho,
especialmente para a classe operaria. O oficio, calcado como beneficio, evidenciava o proposito
educacional do Estado Novo, inclusive com o fomento a educacao técnica presente na Reforma
Capanema'®.

Percebe-se que a trajetoria do cinema produzido com fins educativos no Brasil,
principalmente durante o Estado Novo, engendrou a promog¢do de uma formagdo para a
identidade nacional. Formar cidaddos conscientes de seu papel na sociedade, alinhados com os
valores ideologicos do regime Vargas, era o mote dominante. Logo, a educacdo tornou-se
sindnimo de busca pelo progresso nacional, intensificando a distancia entre a elite e a classe

operaria.

1 A Reforma Capanema, que ocorreu em 1942, foi um marco importante na educagdo brasileira. Mais
especificamente, a Lei Orgéanica do Ensino Secundario foi instituida pelo Decreto-Lei n°® 4.244, de 9 de abril
de 1942. Credita-se a Reforma Capanema “a permanéncia da segmentacdo do ensino entre elite e massas. Para
o ensino secundario, destinado a elite, pensava-se em ciclos longos e tedricos, o que contrastava com o estudo
pratico e mais curto das escolas técnicas, destinadas as massas, perpetuando assim, as diferencas sociais
brasileiras em prol da industrializa¢do” (Dallabrida, 2009 apud Pereira, 2020, p. 10).
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E importante ainda destacar que os filmes realizados pelo Instituto Nacional de Cinema
Educativo (Ince) ndao abordavam tematicas nem utilizavam linguagens direcionadas
especificamente a criangas e adolescentes, mesmo quando exibidos em escolas. Eram narrativas
que nao possuiam elementos ludicos, mas sim tons formais que distanciavam o didlogo do
universo das criangas. De todo modo, em 1946, Humberto Mauro, entdo a frente do Ince,
produziu o primeiro filme de animagdo: o curta Jonjoca, o Dragdozinho Manso. Essa obra,
voltada para o entretenimento infantil, tinha como objetivo cativar e motivar o publico jovem.

A animagdo, enquanto possibilidade de sensibilizar, motivar e educar as criangas, foi
uma aposta em muitos paises por grandes autores cinematograficos como Walt Disney, Emile

Reynaud, Emile Cohl.

O ato de animar teve sua origem na China, onde se utilizava silhuetas feitas
com as maos, objetos e recortes de papeldao para contar historias. A técnica
aperfeigoou-se até a criacdo da lanterna magica, um projetor de imagens fixas,
criado no século XII (Silva, 2007, p. 22).

No Brasil, apds a produgdo do curta de Humberto Mauro, a animagao passou a ter mais
presenca na televisdo, principalmente a partir da década de 1950, com a exibicdo de obras
estrangeiras consagradas. Muitas animagoes brasileiras, de acordo com Silva (2007), surgiram
com propoésitos educativos, mas também com fins de entretenimento. Exemplos incluem
Sinfonia Amazonica (1953), de Anélio Latini Filho; Piconzé (1972), de Ypé Nakashima;
Cassiopéia (1996), de Clovis Vieira; e as animacdes de Mauricio de Souza, com episodios da
famosa Turma da Monica. Em 1982, o filme Meow, de Marcos Magalhies, foi premiado em
Cannes, proporcionando reconhecimento internacional de uma animacao brasileira.

Diretores de cinema, como Humberto Mauro, percebiam na animag¢ao uma possibilidade
educativa a ser explorada. Entendiam que um contetdo poderia ser melhor assimilado por
criancas e jovens se apresentado por meio de uma narrativa construida com personagens
capazes de despertar curiosidade e imaginacdo. Tais personagens poderiam transmitir
conteudos implicitos ou explicitos, dependendo da aceitacdo, e ganhariam uma personalidade
especial junto ao publico infantil.

Ainda hoje, o interesse por animagdes € grande entre criangas e jovens. Por esse motivo,
alguns importantes festivais e/ou projetos sao realizados no Brasil com o intuito de alcangar
esse publico. Entre eles, destacam-se: o0 Anima Mundi, com o projeto Anima Escola; a MultiRio
empresa da Prefeitura do Rio de Janeiro; o projeto Video Saude, da Fiocruz; o Nicleo de Arte

Digital e Animagado da PUC-Rio (NADA); e o Nucleo de Animagdo de Campinas; entre outros.
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Esses projetos acreditam na animag¢do como um meio educativo e buscam a parceria com
escolas, no anseio de que estas possam incorporar metodologias que envolvam o estudo do
cinema em seus planejamentos pedagdgicos. Além desses projetos que tém a animagdo como
referéncia, ha movimentos importantes no Brasil em prol do cinema e educagdo, como os
promovidos pela Rede Latino-Americana de Educag@o, Cinema e Audiovisual (Rede Kino).

Destaca-se que essas instituigdes contemporaneas abordam a relagdo entre cinema e
educacao de maneira distinta daquela promovida durante o periodo do Estado Novo. Para elas,
o cinema ndo ¢ concebido como uma ferramenta de propaganda, doutrinagao ou transmissao de
um propdsito de identidade nacional homogénea. A posi¢do desses grupos estd alinhada com a
valorizagdo de narrativas que priorizam a diversidade cultural brasileira, incluindo as historias
e experiéncias de diferentes grupos étnicos e sociais. Além disso, defendem o incentivo a
criacdo cinematografica nas escolas, estimulando a producao pelos(as) estudantes.

Compreendemos, que hoje, devemos dar vazao a ideia de que a relagdo entre cinema e
educacdo assegure os principios da democracia e da inclusdo, permitindo que os(as) alunos(as)
se tornem participantes ativos na construcdo do conhecimento e da cultura. Por isso, ndo
podemos deixar de salientar a contribuicdo da Rede Kino para nds educadores(as), que
defendemos a inser¢do do cinema na escola. Segundo a propria Rede Kino (2009a), sua criagao
teve origem no engajamento de professoras como Inés Teixeira (Faculdade de
Educacao/UFMG), Rosalia Duarte (PPGE/PUC-Rio0), Milene Gusmao (Curso de Cinema da
Uesb), Adriana Fresquet (PPGE/UFRJ), Bete Bullara e Marialva Monteiro (Cineduc-RJ), com
o proposito fundamental de defender a relagdo entre cinema e educacdo, bem como entre
audiovisual e educagdo. A ideia inicial foi concebida no II Encontro Internacional de Cinema ¢
Educacao da UFRJ em 2008, sendo concretizada em 8 de agosto de 2009.

Em 2010, a Rede passou a integrar a Mostra de Cinema de Ouro Preto, ampliando o
didlogo com educadores(as) e pesquisadores(as) envolvidos com ensino, pesquisa € extensao
nas areas de cinema e audiovisual. No mesmo ano, iniciou-se a publicagdo de cartas para o
registro das discussdes e projetos idealizados pelo grupo. A primeira carta expds a justificativa
da criagdo da Rede Kino e a proposta de viabilizagdo de agdes conjuntas relativas ao cinema,
audiovisual e educagdo, com a articulagdo de educadores(as), pesquisadores(as), cineastas,

produtores e gestores da educagdo. As agdes viabilizadas foram apresentadas numa listagem:

1) superar a distancia entre produgdo artistica e formagao humana; 2) articular
cinema e educagdo na formagdo intra e extra escolar de criangas e jovens; 3)
articular cinema e educa¢do na formagdo de professores e exercicio da
docéncia; 4) contribuir para a formagdo de publico para o cinema brasileiro;
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5) colaborar com a educagdo estética audiovisual; 6) articular projetos em
cinema e educacdo no ambito latino-americano; 7) oferecer subsidios para que
a producdo audiovisual latino-americana incorpore a preocupagdo com a
educac@o; 8) oferecer subsidios para a formulago de politicas publicas no que
diz respeito ao acesso da populagdo brasileira a producdo cinematografica; 9)
estimular produgdes audiovisuais em espagos educativos (Rede Kino, 2009b,

n.p.).

Desde a publicagdao da primeira carta até o ano de 2024, foram divulgadas, ao todo,
catorze cartas. Em 2017, a carta da Rede Kino se dedicou, entre outras frentes, ao
questionamento junto ao Ministério da Educacdo (MEC) sobre a redacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), por trazer o cinema apenas tangencialmente. Essa decisdo do
documento normativo segue uma linha contraria a san¢io da Lei n® 13.006/2014%°. Por esse
motivo, a carta de 2017 sugere enfaticamente a inclusdo do cinema como componente curricular

ou, a0 menos, como subcomponente curricular das Artes Visuais.

O cinema e o audiovisual sdo transdisciplinares no desenvolvimento de
habilidades e competéncias especificas a serem experimentadas como
conteudo na grade oficial e/ou diversificada dos curriculos escolares. No que
concerne a regulamentacdo e implantacdo da Lei 13.006/14, a Rede Kino
solicitara ao Conselho Nacional de Educacdo que dé atencdo e fomente o
dialogo com as questdes apresentadas no documento produzido pelo Grupo de
Trabalho de Cinema Escola que ja lhe foi encaminhado em 04/05/2016 e com
o acordo de cooperagdo MinC/MEC. Precisamos esclarecer que as diversas
iniciativas de democratizacdo do audiovisual ja estdo em curso pelo pais
independente da criagdo da Lei, por isso, contamos com o comprometimento
das instincias governamentais no sentido de considerar os trabalhos, as
pesquisas ¢ as articulagdes ja existentes. A regulamentagdo ¢ a efetivagdo da
agenda consagrada na Lei 13.006 representa um passo decisivo para
transformarmos palavras em politicas publicas. Isso ¢ ainda mais sensivel de
se dizer em um contexto de sérias ameagas das politicas educacionais do patis,
seja pela austeridade dos orgamentos seja pelo tolhimento da autonomia e da
criatividade para propor uma educagdo critica e emancipada e emancipatoria
(Rede Kino, 2017, n.p.).

Observa-se que, mesmo diante da solicitagao da Rede Kino, bem como da carta escrita
por César Migliorin (a ser analisada adiante), ndo houve alteragdo na posi¢ao do Ministério da
Educagcdo (MEC) sobre a composi¢ao textual da BNCC. O documento expressa uma
desvalorizacao da arte como area do conhecimento e, consequentemente, deixa de reconhecer

o cinema como linguagem especifica. Logo, a escola, que poderia colaborar para ampliar as

200 A Lein.° 13.006/2014, que alterou a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — a qual estabelece as Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) —, modificou o art. 26 com a inclusdo do paragrafo 8°, tornando
obrigatoria a exibi¢do das obras cinematograficas brasileiras nas escolas de toda a educago basica (Brasil,
2014).
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possibilidades de acesso as obras cinematograficas — contribuindo no apreciar e experienciar a
arte, assim como na transgressao daquilo que ¢ naturalmente heterogéneo — acaba se limitando
ao se ver sujeitada a cumprir um documento que, como sera discutido, homogeneiza as
aprendizagens essenciais. Isso se da ao centrar-se exclusivamente em competéncias e
habilidades que tratam o curriculo e o conhecimento como aportes de regulagdo social.

Na carta publicada em 2024 pela Rede Kino, verifica-se que a luta pela atualizagdo e
ampliacdo da regulamentacdo da Lei n°® 13.006/2014 continua acirrada. Além dessa
reivindicacdo, o documento apresenta reflexdes que indicam os elementos necessarios para
viabilizar a¢des praticas cinematograficas nos contextos escolares. Destaca-se, nesse sentido, a
proposta de efetivacdo do Programa Nacional de Cinema na Escola, estruturada a partir de dez

diretrizes e objetivos estratégicos:

1- Articulagdo do Programa Nacional de Cinema na Escola as Politicas
Educacionais e Audiovisuais do Brasil, com a promog¢do de politicas de
formagdo, produgdo, distribuicao, exibigdo, garantindo o acesso do cinema
brasileiro nas escolas; 2- Democratizagdo de Praticas Pedagodgicas com
Cinema, no intuito de incentivar praticas de promogao da diversidade cultural,
a partir de praticas pedagogicas diversificadas com o cinema; 3- Integracdo e
Transversalizagdo do Cinema as Politicas Educacionais, no sentido de
incorporar o cinema aos curriculos e projetos politicos-pedagogicos; 4-
Acesso Universal e Acessibilidade Integral, no intuito de assegurar a produgao
e difusdo acessivel do cinema brasileiro e latino-americano; 5- Inser¢do na
Escola em Tempo Integral, para a implementacdo de praticas pedagogicas
com o cinema nas escolas de tempo integral; 6- Articulacdo das politicas do
Cinema, Audiovisual e Educagdo a Cultura Digital, com a defesa da
integragdo do cinema, audiovisual e educagdo no Plano Nacional de Educagéo
Digital e a Estratégia Nacional Escolas Conectadas; 7- Fomento a Redes de
Plataforma Regionalizadas e Participacdo nos Acervos Nacionais, com 0
proposito de fomentar redes regionais e plataformas de cinema e educagao,
para a difusdo de praticas educativas territorializadas; 8- Desenvolvimento de
Processos Colaborativos, para defesa de saberes interdisciplinares, da cultura
e arte no pais; 9- Formacao Docente com Experiéncias Cinematograficas, no
intuito de garantir que o cinema seja incluido como abordagem em formagéo
inicial e continuada dos docentes; 10- Produgdo de Tecnologias Locais e
Sustentaveis, para estimular o emprego de materiais sustentaveis na produgéo
de tecnologias (Rede Kino, 2024, n.p.).

E importante destacar que a Rede Kino desempenha um papel importante na valorizagio
do cinema independente no Brasil, contribuindo para um ecossistema cultural mais
diversificado e acessivel. Sua atuacdo vai além da simples exibi¢ao de filmes: trata-se de um
movimento que apoia a criagdo artistica e promove didlogos significativos sobre cultura e

sociedade.
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No entanto, observamos que, com as reformas curriculares no Brasil, configuram-se
articulagdes entre diferentes Aparelhos Privados de Hegemonia (APH), a partir da elaboragao
de documentos normativos curriculares, como a BNCC e¢ o DC-GO — Ampliado. Essas
iniciativas tornam o estudo e o exercicio do cinema no contexto escolar uma tarefa distante. Os
referidos documentos normativos, como sera demonstrado, destacam-se como processos de
gestdo, avaliacdo e regulacdo do curriculo, enfatizando a retérica da mudanca e da reforma do
conhecimento.

Ao estabelecerem um curriculo comum para o pais, os documentos normativos
curriculares ndo apenas reafirmam o que ¢ considerado moral e intelectualmente adequado para
ser ensinado nas escolas, como também atuam como procedimentos prescritivos que
determinam escolhas e, sobretudo, exclusdes. A abordagem pragmaética e gerencial desses
documentos tende a homogeneizar contetdos, objetivos e habilidades, rechacando areas

essenciais do conhecimento, como as Ciéncias Humanas e Sociais € as Artes.

1.2 Reformas curriculares contemporianeas e a perspectiva docente: uma leitura analitica

dos questionarios aplicados

As reformas curriculares contemporaneas brasileiras estdo, fundamentalmente, ligadas
a articulacao de diferentes Aparelhos Privados de Hegemonia (APH) que, desde o periodo pods-
ditadura — conhecido como redemocratizagdo —, foram disseminados e regidos pela classe

dominante. De acordo com Galzerano (2024, p. 37),

No ambito educacional, se, por um lado, observamos o fortalecimento dos
setores dominantes, notadamente aqueles ligados aos APH empresariais, por
outro lado, ha uma fragmentagao no campo das esquerdas que tem dificultado
a constituicdo de uma frente capaz de enfrentar a agenda dominante. Essa
situacdo tornou-se mais complexa apos o golpe de 2016 que destituiu a ex-
presidente Dilma Rousseff (PT), e a elei¢cdo de Jair Messias Bolsonaro (PSL)
— General Hamilton Mourdo (PRTB), em 2018, quando o que denominamos
como a Ultradireita Reacionaria ganhou espago para defender e disputar seus
projetos.

Verifica-se que a educagdo, nessa conjuntura, se apresenta como um espago
significativo de disputas. A autora compreende ser necessario analisar essa questao a partir da
complexidade do Estado Integral e sua historicidade contemporanea. E importante frisar que os

estudos realizados por Galzerano (2024) tém como aporte referencial as consideragdes de
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Gramsci e a logica de funcionamento do capital®!. Essa logica ataca diretamente os direitos
trabalhistas e os sindicatos, assim como desregulamenta mercados — especialmente o financeiro
—, descentraliza e privatiza politicas sociais € empresas estatais. Tais disposi¢des legitimam as
politicas neoliberais, contribuindo para o alicer¢gamento da hegemonia burguesa.

As reformas educacionais se inserem nos ajustes recomendados por organismos
internacionais — que partem da aglutinacdo entre Estados Nacionais e APH de diferentes setores
das classes dominantes —, como o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Esses
organismos, financiadores de politicas e programas dos Estados Nacionais, atuam, segundo
Galzerano (2024, p. 40), diretamente na constru¢do ideologica dos principios neoliberais,

inclusive por paises considerados “em desenvolvimento™.

A andlise de atuagdo dos APH empresariais permite compreender como
fragdes das classes dominantes se organizam para construir ¢ manter sua
hegemonia. No campo educacional, eles contam com a articulacdo de
diferentes estratégias de atuacdo no ambito do Estado Integral, de modo que
seus projetos ndo estejam em disputa apenas em determinadas politicas, mas
em toda a definicdo da agenda educacional. Nao ¢ incomum a ocupacao de
cargos em oOrgdos decisorios como Conselhos, Secretarias e até mesmo no
MEC e no Congresso Nacional, criando uma unido de interesses de politicos,
funcionarios publicos e empresarios; alia-se a isso a criagdo de grandes redes
de APH que buscam influenciar os debates envolvendo as politicas publicas
(Galzerano, 2024, p. 43).

Outro aspecto relevante abordado pela autora é que os APH empresariais tém priorizado
o uso de evidéncias na educa¢do, adotando métodos de pesquisa quantitativos e experimentais.
Tal pratica acaba por desvalorizar as producdes cientificas das universidades, uma vez que ha
uma confianga excessiva nas pesquisas empresariais, como se fossem as Unicas capazes de gerar
resultados confidveis para a formulagdo de politicas publicas.

Logo, ¢ evidente observar que o interesse dos APH empresariais nos curriculos escolares
ndo ¢ fortuito. Com as reformas neoliberais, intensificadas a partir da década de 1990 no
contexto educacional, emergiram ideias que, conforme Galzerano (2024, p. 46), se
disseminaram por meio de uma perspectiva utilitarista do conhecimento. Essa perspectiva
abrange, entre outros elementos, “a no¢do de competéncia, o uso de avaliacdes em larga escala,

a gestdo voltada para resultados e a mobiliza¢do de organismos privados e da sociedade civil”.

2 O funcionamento do capital, para Galzerano (2024), situa-se na valorizagio do capital produtivo pela sociedade

burguesa. A autora cita Marx ao afirmar que o capital produtivo minimiza o elemento gerador de valor ¢ mais-
valia: a forga de trabalho, o que leva, consequentemente, a uma gradual queda na taxa média de lucro,
compensada por investimentos em setores como o financeiro.
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Essa abordagem utilitarista influenciou, inclusive, na formulacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), a qual foi concebida em um contexto politico, econdmico e social
instavel. Na década de 1980, a Comissao Nacional para a Reforma da Educacao de Formacao
(Conaref) e a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope),
associagdes populares que defendiam a criacdo de uma Base Comum Nacional (BCN), ndo
conseguiram garantir que sua elaboracdo assegurasse as propostas iniciais??, dentre elas a
prioridade com a formagdo de professores(as). Isso resultou em modificagdes deliberadas que
priorizaram a avaliagdo em larga escala e o gerenciamento dos resultados.

A constituicdo da BCN, apoiada por entidades populares, via a Base como uma proposta
desobrigatodria, e ndo como um documento imposto por técnicos do Ministério da Educacao
(MEC). Nao pretendemos, neste trabalho, analisar detalhadamente a trajetoria historica da
construgdo da BCN, tampouco da Base Nacional Comum (BNC), retomada no Plano Nacional
de Educacido (PNE)* de 1997. No entanto, é importante destacar que a intengdo do PNE ao
retomar a BNC foi abordar o sistema nacional de educa¢do com o propdsito de organizar o
curriculo do Ensino Fundamental e Médio, buscando incluir conteudos determinados pelo
Conselho Nacional de Educagdo e estabelecer uma base comum de saberes basicos que
deveriam ser acessiveis a todas as camadas sociais. Ressalta-se ainda que, conforme Galzerano
(2024), os movimentos sociais ndo apoiaram uma base que se proclamava nacional antes
mesmo de ser comum. Contudo, foi a expressao BNC que se consolidou para a Educagdo

Basica, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)*

, promulgada em
1996, durante a gestao de Fernando Henrique Cardoso (FHC).

A autora acrescenta que as disputas sociais envolvendo o curriculo ndo se esgotaram
com a mudanca de governo em 2003. Sob a administra¢do de Luiz In4cio Lula da Silva, diversos
debates se concentraram nas reformulagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). No
periodo que se estendeu entre 2006 e 2010, tais dissidios culminaram na elabora¢do do novo

Plano Nacional de Educagao.

22 Fram elas: “Solida formacdo tedrica e interdisciplinar, unidade teoria-pratica, trabalho coletivo e

interdisciplinar, compromisso social do profissional da educagdo, gestdo democratica, incorporagdo da
concepcdo de formagao continuada, avaliagdo permanente dos cursos de formagao” (Galzerano, 2024, p. 80).
O Plano Nacional de Educagdo (PNE) surgiu em 1962, a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
Nacional, Lei n° 4.024, de 1961. A principio, o PNE consistia em um conjunto de metas e objetivos para a
educagdo nacional, mas sua efetivacdo ocorreu apenas na Constituicdo de 1988, especificamente no artigo 214
(Oliveira, 2024).

A LDB, Lei Federal n° 9.394, se estabelece como Lei Magna da educagio, sendo inferior apenas a Constituicao
Federal. Configura-se como uma normativa composta por 94 artigos, direcionados a Educagdo Basica e ao
Ensino Superior no territorio brasileiro (Oliveira, 2018).

23

24
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As principais disputas envolvendo as politicas curriculares e que culminaram
na defini¢do da BNCC como pauta prioritaria materializaram-se durante a
elaboracao do Plano Nacional de Educagao 2014-2024, iniciada nos finais do
governo Lula e finalizada no primeiro mandato de Dilma Rousseff (ambos do
PT). Envolvidos nas discussdes sobre os principios da Base Comum
Nacional/Base Nacional Comum estavam as entidades e sindicatos do campo
educacional popular que defendiam uma proposta menos diretiva, ¢ os APH
empresariais que consideraram a padronizac¢do curricular uma oportunidade
para melhorar os indices das avaliagdes. Além disso, setores da Ultradireita
Reacionéaria também expuseram suas demandas, ainda que naquele momento
sem relacdo direta com a construgdo curricular (Galzerano, 2024, p. 86).

Na Conferéncia Nacional de Educagdo (Conae)®> de 2010, durante as discussdes, o
termo Base Comum Nacional (BCN), anteriormente defendido pelos movimentos populares,
foi retomado. Contudo, nao houve, nesse evento, men¢ao a necessidade de uniformizacao dos
conteudos a serem ensinados em cada modalidade da Educagdo Basica. Apesar disso, conforme
Galzerano, o projeto de Lei n.° 8.035/2010, apresentado pelo Governo Federal & Camara dos
Deputados para discutir o PNE, ignorou as discussdes e elaboracdes sobre a BCN articuladas
na Conae 2010. Consequentemente, a proposta curricular apresentada alinhou-se as diretrizes
dos organismos internacionais, com foco nas aprendizagens quantificaveis.

Essas ultimas disposicdes, centradas nas aprendizagens quantificaveis, ficaram
evidentes na versao final do PNE 2014-2024. Mesmo com a tentativa de excluir as expectativas
de aprendizagens homogéneas, o plano centrou-se nos instrumentos de avaliagdo e na
sistematizacdo dos contetdos escolares. A BNCC, nessa conjuntura, surgiu como um
desdobramento da BNC, na defesa de uma base que deveria ser nacional antes de ser comum,

ignorando as discussoes realizadas pelas entidades educacionais populares desde a década de

1980.

1.2.1 A concepg¢do-pedagogica da BNCC e o componente curricular arte

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto politica publica educacional,
pode ser compreendida, segundo Dourado e Siqueira (2019, p. 291), “como uma politica que
articula processos de gestdo, avaliacdo e regulacdo do curriculo, com clara énfase na retérica

da mudan¢a e¢ da reforma do conhecimento”. O documento estd entre as metas do Plano

25 A Conae é um evento de carter democratico que retne diversos setores da sociedade para discutir e contribuir
com as politicas educacionais no Brasil. A conferéncia ocorre periodicamente, sendo realizada em edigdes
especificas, como em 2010, 2014, 2018 ¢ 2024. A Conae desempenha um papel fundamental, influenciando as
metas e diretrizes do PNE por meio das discussdes e propostas levantadas durante o evento (Ministério da
Educagido, 2024).
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Nacional da Educacdo (PNE), instituido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB). E importante ressaltar que a constru¢io da BNCC evidenciou a influéncia dos
Aparelhos Privados de Hegemonia (APH) empresariais, em detrimento das entidades e
sindicatos do campo educacional.

O primeiro PNE, elaborado apds a redemocratizacdo do pais, foi instituido pela Lei
Federal n.° 10.172/2001, com a funcao de articular as iniciativas da Unido, dos estados ¢ dos
municipios. Esse documento foi deliberado para o periodo de 2001 a 2010. No governo Dilma
Rousseft, segundo Oliveira (2018), as metas do PNE foram sancionadas sem nenhum veto.
Dentre as metas, a de n.° 20 determinava, para o setor da educagdo, o investimento de 10% do
Produto Interno Bruto (PIB). No entanto, ainda no governo Dilma, houve problemas estruturais
para a aplicacao do PNE, os quais se intensificaram consideravelmente no governo interino de

Michel Temer.

O cendrio para a educagdo se torna ainda mais arbitrario com o governo
interino de Michel Temer, devido a PEC 241/55, a mesma foi aprovada através
de aliangas partidarias feitas pelo presidente interino que assegurou a
aprovacdo da PEC 241. Essa medida congela gastos publicos, afetando
principalmente os setores da satde e educacao (Oliveira, 2018, p. 47).

A elaboragdo da BNCC foi pautada nas diferentes estratégias do Movimento pela Base
Comum (MpB)?®, que buscou materializar, na politica curricular, os projetos educacionais dos
APH empresariais. O PNE — 2014-2024 garantiu, como uma de suas prioridades, a formulagao
da BNCC e, dentre seus 14 artigos, 20 metas abarcaram as seguintes tematicas: “Erradicar o
analfabetismo; garantir o acesso a Educacdo Basica; redugdo de desigualdades; formagao de
professores; valoriza¢do de professores e a universalizagdo do ensino” (Oliveira, 2018, p. 48).

E valido destacar ainda que a meta 7 do PNE integra duas nogdes fundantes para a
BNCC: “As competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos”; e “Os conteudos
curriculares estdo a servigo das competéncias” (Brasil, 2017, p. 9 apud Oliveira, 2018, p. 54).
Verifica-se que a concepcao pedagogica da BNCC ¢ alicergada na pedagogia das competéncias,

pautada em reformas educacionais de politicas neoliberais. Segundo Dourado e Siqueira (2019),

26 Este movimento “abarca uma complexa rede envolvendo APH de diferentes escopos ligados ao setor
financeiro, de servigos, dentre outros representantes de 6rgdos publicos (CNE, MEC, Conselhos Estaduais e
Municipais de Educagdo), parlamentares, além de Consed ¢ Undime (Movimento pela Base, [entre 2020 e
2021]; Movimento pela Base Nacional Comum, [entre 2015 e 2017], [entre 2017, 2020]” (Galzerano, 2024, p.
94).
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ha um movimento em defesa das competéncias, na histéria da educagdo, pelos Organismos

Internacionais?’, o qual é exposto no texto da Base:

As aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagodgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (Brasil, 2017, p. 8 apud Dourado; Siqueira, 2019, p. 297).

Enfatizamos que a centralidade da composic¢do textual da BNCC, fundamentada na
concepgdo de competéncias, bem como na qualificagdo profissional e na avaliagdo por
desempenho, desconsidera a no¢ao de que a educagdo vai além da aprendizagem, sendo um
processo tanto individual quanto coletivo, que se desenvolve ao longo da vida. Segundo
Dourado e Siqueira (2019), esse contexto contribui para uma formagao reducionista, prescritiva

e padronizadora, que ndo esta em conformidade com as diretrizes legais do PNE.

[...] por dentro do movimento de constituigdo da BNCC estd a configuracao
de um projeto de governo e de poder que toma, pelo conhecimento, novas
formas de conhecer, organizar, regular, avaliar e controlar os processos
formativos na escola. Os movimentos de regula¢do, organizacdo e gestdo
expressam um novo tipo de gerencialismo na educagdo em que a gestdo do
curriculo se configura como objeto central das Politicas de Governo (Dourado;
Siqueira, 2019, p. 296).

O modelo de gestao empresarial, que responsabiliza individualmente os sujeitos frente
a apropriagdo do conhecimento, ¢ reafirmado na pedagogia das competéncias ¢ devassado no
documento da Base, ao se objetivar na centralizagdo curricular a partir de um modelo de
aprendizagem cognitivista. As habilidades e competéncias da BNCC também sdo marcadas por
uma logica pragmatica e utilitarista, que favorece o conhecimento pratico. De acordo com o
texto do documento, ha de se considerar “aquilo que os estudantes devem aprender na Educacao
Bésica, o que inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplicé-los” (Brasil,
2017, p. 12 apud Dourado; Siqueira, 2019, p. 298).

Na composicao textual da Base, fica claro o seu carater normativo, o qual homogeneiza
as aprendizagens essenciais em que todos(as) os(as) alunos(as) devem aprender e desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica. As aprendizagens essenciais priorizam

as operacdes basicas e a leitura, o que demonstra uma hierarquia oculta de alguns componentes

27 Sido eles: Organizagio para Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico (OCDE); Banco Internacional de
Reconstrugdo e Desenvolvimento (Bird) ou Banco Mundial (BM); Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, Ciéncia ¢ a Cultura (Unesco); e Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (Cepal).
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curriculares em detrimento de outros. Esse contexto ¢, inclusive, observado nos questionarios
impressos preenchidos pelos(as) participantes da pesquisa para a elaboragdo desta tese. Ao se
indagar sobre o olhar das docentes para o cinema, houve respostas que sinalizam essa hierarquia

entre os componentes curriculares.

Adoro filmes, mas temos muitos problemas relacionados a aprendizagem
(pos-pandemia) ndo estou passando filmes.

Eu gosto muito de trabalhar temas de filmes que as criangas gostam, mas
atualmente estou trabalhando s6 oralmente.

Fundamental para apoiar de maneira ludica o aprendizado formal. (Docentes
participantes da pesquisa).

E possivel observar que a primeira docente menciona nio estar exibindo filmes devido
a diversos problemas relacionados a aprendizagem, especialmente considerando o periodo pos-
pandemia. Provavelmente, sua intengdo ¢ destacar que, durante a pandemia, os(as) alunos(as)
ndo receberam o acompanhamento pedagdgico necessario para o desenvolvimento da
aprendizagem, uma vez que as aulas eram remotas. Na Secretaria Municipal de Educa¢do de
Aparecida de Goiania, as aulas, nesse periodo, foram realizadas via WhatsApp, com orienta¢des
para a realizacdo das atividades — um método que se mostrou pouco eficaz para o processo de
ensino-aprendizagem. Outro aspecto que podemos analisar, a partir da resposta da professora,
¢ que exibir filmes para uma turma com muitas dificuldades pode comprometer seu
desenvolvimento. Isso sugere, a nosso ver, um julgamento de que a apreciagdo de filmes nas
aulas poderia desviar a atengdo das atividades consideradas mais essenciais ao processo de
alfabetizagdo, frequentemente associado a disciplina de Lingua Portuguesa.

A segunda docente, ao afirmar que estd trabalhando apenas temas relacionados ao
cinema de forma oral, evidencia uma preocupacdo com o interesse dos(as) alunos(as), mas
também se revela limitada pelas exigéncias curriculares que priorizam métodos tradicionais de
ensino. Essa situagdo sugere uma preocupacgdo recorrente com a necessidade de se concentrar
em contetdos considerados mais relevantes, demonstrando que ao abordar somente as
tematicas dos filmes, ja seria possivel fomentar debates e discussdes coletivas com os(as)
estudantes, sem a necessidade da exibicao filmica.

Da mesma forma, a terceira docente, embora reconheca o potencial lidico do cinema,
ao enfatizar que essa ludicidade cinematografica serve para apoiar o aprendizado formal,
permite observar que o cinema ¢ frequentemente compreendido como uma mera ferramenta

auxiliar aos conteudos considerados centrais. Essa perspectiva contribui para a perpetuacao de
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uma hierarquia entre os componentes curriculares, na qual o cinema ¢ relegado a um papel
secundario em relagdo as disciplinas mais tradicionalmente valorizadas no contexto
educacional.

A concepcao pragmatica e gerencial da Base, ao estabelecer um curriculo comum para
0 pais, além de reafirmar o que ¢ moralmente e intelectualmente apropriado para se ensinar nas
escolas, funciona como um jogo prescritivo que determina escolhas — e também exclusdes.
Desse modo, a alegacdo de uma Base que defende a existéncia de uma parte comum e outra
diversificada do curriculo apenas legitima a homogeneizacdo dos conteudos, objetivos e
habilidades, secundarizando, assim, areas do conhecimento como as Ciéncias Humanas e
Sociais e as Artes em geral.

O componente curricular Arte, na composi¢do da BNCC, insere-se na area de
Linguagens e ¢ tratado como um componente de apoio para Lingua Portuguesa e Matematica,
com o intuito de desenvolver os objetivos principais da Base: “o letramento e o letramento
matematico” (Ferreira, 2021, p. 138). Os componentes Lingua Portuguesa e Matematica sio
priorizados porque sdo as linguagens avaliadas nos sistemas de provas, como a Prova Brasil?®
e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), por exemplo. Esses dispositivos
de avaliacdo em larga escala, destinados aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, tém
o proposito de ranquear escolas e alunos(as) com base na aprendizagem dos contetdos
essenciais a eles(as) disponibilizados.

Para Ferreira (2021), a abordagem da Arte enquanto linguagem foi inserida no
documento da Base sem nenhuma justificativa plausivel. O autor observa que as decisdes
tomadas em prol do documento, assim como o discurso que o sustenta, sdo baseados na
hegemonia do ideario neoliberal, o que ratifica a auséncia de argumentos e explica¢des nas
resolucoes. Certamente, a discursividade da BNCC se presentifica ao abordar as Artes como

linguagem artistica.

No caso da discursividade da Base, a premissa da Arte enquanto Linguagem
¢ concebida através do letramento nas diferentes linguagens artisticas,
sintetizado no termo praticas diversificadas de letramento. O Componente
Curricular Arte tem sua importancia nesse recorte, associado aos processos de
alfabetizagao (Ferreira, 2021, p. 140).

28 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacio Bésica (Saeb) sdo avaliacdes diagnésticas de
larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC). Tém como objetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro,
a partir de testes padronizados e questionarios socioecondmicos (Ministério da Educagdo, 2025).
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A Arte, enquanto um conjunto de linguagens — a linguagem das artes visuais, a
linguagem da musica, a linguagem da danca, a linguagem do teatro e as multiplas linguagens
das artes integradas (como a linguagem audiovisual, a linguagem do circo, a linguagem da
cultura digital e a linguagem do patrimdnio cultural), além das experiéncias artisticas que
misturam deliberadamente todo esse repertorio linguistico (Ferreira, 2021, p. 140) —, ¢
convertida, na BNCC, em um componente curricular que se contrapde a Arte enquanto area de
conhecimento auténoma e se coloca em condi¢do de desigualdade perante o componente
protagonista da area de linguagens: a Lingua Portuguesa.

E importante ressaltar que a Arte, antes da elaboragio da BNCC, estava inserida nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)?’ como 4rea do conhecimento em igualdade com as
demais areas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Educag¢ao Fisica, Geografia e Historia.
lavelberg (2018) pondera que existem diferencas quanto ao numero de paginas que a Arte ocupa
em cada um dos documentos — BNCC e PCN. Na BNCC para o Ensino Fundamental, a Arte
ocupa 12 paginas, enquanto no PCN para o mesmo nivel de ensino, ocupava 116. Quanto a
porcentagem de paginas por area de conhecimento, a autora aponta que, no PCN, a diferenca
entre Lingua Portuguesa e Arte era de apenas 2%, ou seja: Lingua Portuguesa ocupava 18% do
espaco, enquanto Arte, 16%. No entanto, na BNCC, essa diferenga ¢ bem mais significativa:
Arte ocupa somente 7%, quatro vezes menos que os 28% do componente Lingua Portuguesa.

E possivel observar, ao examinar a discursividade textual da BNCC e seus objetivos,
uma desvalorizacao da Arte no curriculo escolar. Inclusive, essa constatagao se evidencia na
exclusao do componente nos dispositivos de avaliagdes nacionais dos sistemas de ensino, o que
revela o carater instrumental da BNCC. Priorizar as exigéncias do mercado e os interesses do
capital revela uma formacdo — ou poder-se-ia dizer, uma semiforma¢do — que conduz
substancialmente a expansdao de consumidores. O proposito da Arte, enquanto produtora de
saberes e area do conhecimento que também contribui no desenvolvimento sensivel e critico

do sujeito, ¢ totalmente suplantada em uma Base Comum Curricular que, atualmente,

regulamenta os contetidos curriculares para toda a comunidade nacional da Educagdo Bésica.

2% Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram criados em 1997, como parte da reforma educacional da
década de 1990, que também instituiu a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB). Eram
elaborados pelo Governo Federal e adotados por escolas da rede publica e privada, mas sem carater obrigatorio.
Em 1998, os PCNs foram substituidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) (Educagdo do Futuro,
2018).
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1.2.2 A elaboragdo do Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO — Ampliado) e

o componente curricular Arte

A Secretaria de Estado de Educagdo (Seduc) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo de Goids (Undime-GO)*, representantes do estado no
acompanhamento e elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) desde 2015,
procederam no sentido de mobilizar uma parcela significativa da sociedade para o
cadastramento e participagdo no Portal da Base. Essa participagao ocorreu entre 2015 ¢ 2016 e
contou com estudantes, professores(as), familiares, sindicatos entre outros.

De acordo com Goias (2020), o estado goiano obteve o maior nimero de cadastros no
portal, em nivel nacional. O proposito de participar com tal expressividade foi o de contribuir
para a elaborag¢do de uma base nacional mais compativel com as necessidades da comunidade
educacional brasileira. A versdo atual da BNCC esta prevista na Resolugdo CNE/CP n.° 2, de
22 de dezembro de 2017. Apos sua aprovagdo, a implementacao e efetivacdo no contexto das
instituicdes educacionais tornaram-se o foco dos estados e municipios brasileiros. Em 2018, o
estado de Goias se dedicou a andlise da BNCC com o intuito de elaborar, a partir dela, o
Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO — Ampliado). A elaboragdo desse
documento normativo teve como objetivo implementar a BNCC no estado e cumprir com as

determinagdes do MEC. A estrutura do DC-GO — Ampliado se assemelha a da BNCC,

pois mantém a apresentacdo da Educagdo Infantil ancorada em direitos de
aprendizagens e desenvolvimento, campos de experiéncias e objetivos de
aprendizagens e desenvolvimento, ¢ do Ensino Fundamental em areas de
conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Cié€ncias
Humanas) e componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Arte, Educagdo Fisica, Matematica, Ciéncias da Natureza, Historia e
Geografia). A exemplo da BNCC, o DC-GO — Ampliado também ¢ regido
pelas dez competéncias gerais®' que permeiam todas as etapas da Educagio
Basica, bem como todas as areas de conhecimento e seus respectivos
componentes curriculares (Goids, 2020, p. 42).

Verifica-se que o DC-GO — Ampliado foi apresentado como fruto de um trabalho
coletivo no estado, cuja premissa era manter a organizacao estrutural da BNCC, mas ir além da

Base. Todavia, conforme Junqueira (2022), a reformulagdo do texto da BNCC para a construgao

30 “A Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagio (Undime), é uma associagio civil, sem fins

lucrativos, constituida em outubro de 1986. Com sede em Brasilia, a Undime coordena toda a rede de
participagdo de seus membros e seccionais, presentes em cada Estado brasileiro, com destaque as agdes que
tenham por objetivo central a formulagdo e implementagdo de politicas educacionais.” (Undime, 2015).

31 Ver em Goias (2020, p. 42-43).
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do DC-GO — Ampliado ndo alterou a concepcdo de finalidades educativas, tampouco superou
a pedagogia das competéncias. “A DC-GO ¢ mais do mesmo. Trata-se de um documento
ressonante dos principios e proposigdes da BNCC que, por sua vez, segue atrelada as
orientacdes das politicas engendradas pelos organismos internacionais” (Junqueira, 2022, p.
164).

O componente curricular Arte — foco principal deste estudo — assim como na
composi¢ao da BNCC, esta inserido na area de Linguagens, que também €& composta pelos
componentes curriculares de Educagdo Fisica, Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa. Todos os
componentes da area de Linguagens sdo apresentados como suporte a Lingua Portuguesa e a
Matematica, com o intuito de desenvolver os objetivos principais da Base e, consequentemente,
do DC-GO — Ampliado: o letramento e o letramento matematico.

Assim como as outras areas de conhecimento (Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas) presentes no DC-GO — Ampliado, a area de Linguagens ¢ fundamentada
em competéncias especificas que se articulam com os pressupostos das competéncias gerais da

BNCC. S3o elas:

Figura 1 — DC-GO — Ampliado

QUADRO 13 - COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUAGENS PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Compreender as linguagens como construcdo humana, histérica, social e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-
-as como formas de significacio da realidade e expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais.

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas) em diferentes campos da atividade humana para
2 | continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de participaco na vida social e colaborar para a construgdo de uma sociedade mais

justa, demaocratica e inclusiva.

Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, para se expressar
3 | e partilhar informacées, experiéncias, ideias & sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao didlogo, a resolugdo

de conflitos e & cooperagao.

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro & promaovam os direitos humanaos, a consciéncia socio-
| ambiental e o consumo responsavel em dmbito local, regional e global, atuando criticamente frente a questbes do mundo contemparaneo.
Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclu-
sive aquelas pertencentes ao patriménio cultural da humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e coletivas,
da producéo artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades e culturas

wn

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
6 | praticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos, resolver
problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos.

Fonte: BNCC (2017, p. 63 apud Goias, 2020, p. 124).

E importante ressaltar que as competéncias expostas na Figura 1 abrangem, de forma
vaga e generalizada, esferas de conhecimentos complexos, o que dificulta a compreensdo e gera
possivelmente imprecisdo sobre como implementar tais diretrizes nas salas de aula. Além disso,

observa-se uma inconsisténcia na abordagem da diversidade cultural presente no Brasil. Seria
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relevante incluir, de maneira mais explicita, referéncias a pluralidade linguistica e cultural,
valorizando as diferentes formas de expressao existentes nas diversas regides do pais.

Outra consideracdo que merece destaque ¢ o fato de as competéncias ndo estarem
totalmente contextualizadas com a realidade dos(as) estudantes. Nao se pode ignorar que a
implementagdo dessas competéncias, assim como as demais presentes na BNCC e,
consequentemente, no DC-GO — Ampliado, pode variar extensivamente de uma escola para
outra, especialmente em contextos menos favorecidos. Muitas institui¢des de ensino localizadas
em areas rurais ou em comunidades de baixa renda enfrentam limitagdes expressivas quanto
aos recursos disponiveis. Tais limitagdes incluem a escassez de materiais didaticos, o acesso
restrito a tecnologias e, at¢ mesmo, a inexisténcia de espacos adequados para atividades que
envolvem linguagens, como a Arte.

Além dessas restricdes, verifica-se, conforme discutido anteriormente, que o
componente curricular Arte, ao ser inserido como uma das areas de Linguagens, acaba sendo
difundido como suporte a outros componentes curriculares, sobretudo a Lingua Portuguesa.
Observa-se, ainda, um reducionismo na abordagem curricular do componente, ao priorizar
técnicas e habilidades praticas em detrimento de uma compreensao mais ampla da linguagem
artistica e da sua pertinéncia na sociedade.

A seguir, sdo apresentadas as competéncias especificas para o componente curricular

Arte, conforme dispostas no DC-GO — Ampliado:

Figura 2 — DC-GO — Ampliado.

QUADRO 14 - COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE ARTE PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
Explorar, conhecer, fruir e analisar, criticamente, praticas e produgdes artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos indigenas, das
1 | comunidades tradicionais brasileiras e de diversas sociedades, em distintos tempos e espacos, para reconhecer a arte como um fenémeno
cultural, histérico, social e sensivel a diferentes contextos e dialogar com as diversidades;
Compreender as relacées entre as linguagens da Arte e suas praticas integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas
2 |tecnologias de informagdo e comunicacdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condigdes particulares de producéo, na pratica de cada
linguagem e nas suas articulagées;
Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especialmente aguelas manifestas na arte e nas culturas que constituem a
identidade brasileira — sua tradicdo e manifestagdes contemporéneas, reelaborando-as nas criagbes em Arte;
4 | Experienciar a ludicidade, a percepcio, a expressividade e a imaginacéo, ressignificando espacos da escola e de fora dela no dmbito da Arte;
5 | Mabilizar recursos tecnolégicos como formas de registro, pesquisa e criagao artistica;
Estabelecer relagdes entre arte, midia, mercado e consumo, compreendendo, de forma critica e problematizadora, modos de produgéo e
de circulagdo da arte na sociedade; |
Problematizar questées politicas, sociais, econémicas, cientificas, tecnolégicas e culturais, por meio de exercicios, produgées, intervengdes
e apresentagdes artisticas;
8 | Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e colaborativo nas artes;

9 | Analisar e valorizar o patriménio artistico nacional e internacional, material e imaterial, com suas histérias e diferentes vises de mundo.

Fonte: BNCC (2017, p. 63 apud Goias, 2020, p. 128).

Complementando as consideracdes realizadas no topico 1.2.1 sobre a desvalorizagdo da
Arte na BNCC, observa-se que as competéncias expostas na Figura 2 — presentes tanto na

BNCC quanto no DC-GO — Ampliado — sdo expressas de forma imprecisa, desconsiderando a
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realidade estrutural e social das escolas. Os desafios para a efetiva implementacdo dessas
competéncias sdo evidentes, pois incluem a falta de materiais adequados, a inexisténcia de
espagos fisicos apropriados para praticas artisticas € o tempo insuficiente destinado ao
componente na grade curricular, o que limita as possibilidades de exploragdo das diversas
linguagens da arte por parte dos(as) estudantes.

Ao se examinar cada competéncia apresentada na Figura 2, percebe-se seu carater amplo
e, portanto, impreciso. Observa-se que as competéncias 1 e 3 destacam a importancia de
reconhecer ¢ dialogar com as diversas matrizes estéticas e culturais, bem como enfatizam
praticas e produgdes artisticas do entorno social e das comunidades tradicionais brasileiras.
Embora tais abordagens sejam relevantes, a redagdo ampla dessas competéncias pode acarretar
interpretagdes variadas, dificultando sua implementacdo adequada nas salas de aula, o que pode
resultar em abordagens inconsistentes. Outro enredamento que se manifesta ¢ a formacao
insuficiente de muitos(as) pedagogos(as), responsaveis por ministrar o componente curricular
Arte nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A supressdo de conhecimentos relacionados ao
processo historico da Arte e outras concepgdes fundamentais para um tratamento aprofundado
do tema pode comprometer a qualidade do ensino ofertado.

A competéncia 2, ao propor a compreensio das relagdes entre as linguagens da arte e
suas praticas integradas — em especial por meio do cinema e do audiovisual —, € particularmente
relevante, sobretudo por defendermos a abordagem do cinema na escola. No entanto, como sera
discutido no tépico 1.2.3, ainda que o cinema seja citado nessa competéncia, nao ha destaque
equivalente em sua descri¢ao curricular no componente Arte.

A inclusdo do cinema e do audiovisual, assim como de outras tecnologias, ¢ importante
para a formacao integral dos(as) estudantes, pois evidencia as diferentes linguagens da arte e as
diversas comunidades presentes na contemporaneidade. Contudo, ¢ necessario alertar que, ao
tentar abranger essa diversidade, corre-se o risco de adotar uma abordagem superficial, em que
os(as) alunos(as) nao disponham de tempo nem de espago suficientes para se aprofundar em
cada linguagem artistica. Outro contratempo a ser considerado, também relacionado a
competéncia 5, € o acesso excepcionalmente limitado as tecnologias em muitas escolas,
especialmente em regides menos favorecidas.

As competéncias 4 e 8, possivelmente, sdo as que mais contradizem o carater normativo
e homogeneizador da BNCC e do DC-GO — Ampliado. Ambos os documentos priorizam uma
logica pragmatica e utilitarista, em favor das avalia¢cdes em larga escala, o que certamente se
contrapde aos objetivos das competéncias mencionadas. Tais competéncias defendem a

experiéncia da ludicidade, da percepcao, da expressividade e da imaginagcdao, bem como o
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desenvolvimento da autonomia, da critica, da autoria e do trabalho coletivo. Essas propostas
demonstram preocupagdo com a expressividade dos(as) estudantes e com a ressignificagdo dos
espagos institucionais, a fim de promover o desenvolvimento de habilidades artisticas, sociais
e emocionais. Entretanto, a limitacdo de recursos e infraestrutura para praticas artisticas em
muitas escolas, assim como o interesse em gerenciar os resultados das avaliacdes em larga
escala, acaba por obstaculizar as experiéncias artisticas no ambiente escolar, uma vez que tais
praticas ndo sdo contempladas nas diretrizes avaliativas nacionais.

As competéncias 6 e 7 apresentam uma relagdo entre arte, midia, mercado e consumo,
assim como problematizam questdes politicas, sociais, economicas, cientificas, tecnoldgicas e
culturais. A relevancia das tematicas apresentadas pressupde a formacao de cidadaos criticos,
aptos a andlise e investigacdo do cotidiano. Estas competéncias, assim como a competéncia 9,
ao proporem a valorizacdo do patrimonio artistico nacional e internacional, tanto material
quanto imaterial, demonstram se atentar as diferentes expressoes artisticas e tradi¢des, tanto
nacionais quanto internacionais, bem como ao desenvolvimento de uma sociedade mais
consciente e sensivel as diferentes formas de expressdo artisticas e a diversidade cultural.

Contudo, ndo se pode ignorar que as competéncias, de modo geral, exigem uma
formacao continua e contextualizada das diferentes tematicas, por parte dos profissionais que
ministram o componente curricular Arte, o que nem sempre corresponde & realidade de
muitos(as) pedagogos(as). A problematica abarca tanto a questdo da formagdo, como da
limitagdo no acesso a obras ou manifestagdes culturais especificas, assim como a falta de
recursos didaticos e tecnologicos, o que prejudica a experiéncia pratica e o conhecimento

teorico dos(as) alunos(as). Quanto a questdo da formagao académica,

[...] o DC-GO organizou cada expressdo artistica como uma darea de
conhecimento de Arte especifica, ou seja, Arte-Artes Visuais, Arte-Danga,
Arte-Musica e Arte-Teatro, cada qual com seus universos de saberes e fazeres,
que devem ser trabalhadas por profissionais graduados em sua expressdo
artistica especifica (Artes Visuais, Danga, Musica, Teatro). Evitando, dessa
maneira, a compreensdo de que todas as possibilidades artisticas sejam
trabalhadas por um tnico professor, o que caracterizaria a antiga polivaléncia
(Goias, 2020, p. 129).

Embora o documento reconheca a necessidade de que o profissional responsavel pelo
componente Arte seja graduado em cursos especificos das diferentes areas artisticas, verifica-
se que essa exigéncia ndo ¢ cumprida, sobretudo na Secretaria Municipal de Educacao de
Aparecida de Goiania, rede a qual pertence a escola em que foi realizada a pesquisa empirica

desta tese. Nessa rede municipal de ensino, as turmas da primeira fase do Ensino Fundamental
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ndo contam com um(a) professor(a) especialista para lecionar o componente Arte. Essa
disciplina fica a cargo do(a) pedagogo(a), que também ¢ professor(a) regente de outras
disciplinas, como Lingua portuguesa, Matematica, Cié€ncias, Histéria e Geografia.

No terceiro capitulo, analisamos como a proposta de integrar o cinema nas escolas,
conforme demonstrado pela pesquisa empirica desta tese, procurou confrontar as diversas
limitagdes impostas pelos documentos normativos a organizagado curricular. Tal analise mostra-
se especialmente relevante, pois a forma como a Arte ¢ abordada nesses documentos tende a

reduzir o cinema a uma simples estética hibrida.

1.2.3 O componente curricular Arte e suas linguagens: ha espago para o cinema?

Em uma Carta aberta ao Ministério da Educagdo e ao Ministério da Cultura, Migliorin
(2016) — a época presidente da Sociedade Brasileira de Estudos de Cinema e Audiovisual
(Socine) — registrou a posicdo dessa instituicdo, bem como da Rede Kino, a respeito da
desconsideragdo, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), do cinema enquanto
linguagem artistica especifica. O autor ressalta que o estudo do cinema, em especial a
Licenciatura em Cinema e Audiovisual, esta previsto na Resolu¢cdo do CNE n.° 10, de 27 de
junho de 2006. A principal preocupacdo da Socine dizia respeito ao componente curricular Arte
subdividido, na BNCC, em quatro linguagens: Artes visuais, Dang¢a, Teatro e Musica. Para a
entidade era fundamental que o cinema estivesse presente como uma das linguagens. Na carta

Migliorin (2016, n.p.) ressalta:

Foi essa subdivisdo que nos trouxe uma primeira preocupagdo. Junto a todos
esses subcomponentes da area de artes nos parece fundamental que esteja
também o cinema. Esta atencdo e necessidade ndo existe apenas porque
trabalhamos e pesquisamos cinema e estamos atentos aos seus destinos, mas
porque o cinema estd intensamente presente na escola e na sociedade e, no
momento da constru¢do de uma base nacional para o curriculo do ensino
infantil, médio e fundamental as questdes, contribui¢des e potencias do
cinema na escola ndo podem ser excluidos.

Migliorin (2016) também destaca, em sua carta, a obrigatoriedade da exibi¢do de, no
minimo, duas horas de filmes nacionais nas escolas, conforme estabelecido pela Lei n.°
13.006/2014. Para o autor, essa lei reforca a inclusdo do cinema em questdes que envolvem o
curriculo como um todo, pois o cinema contribui significativamente tanto na leitura de filmes

como nas produgdes audiovisuais, o que “permite a professores e estudantes olhar para a
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realidade para descobri-la — gestos essenciais na produc¢do de conhecimento” (Migliorin, 2016,
n.p.).

A época em que a carta foi redigida, a BNCC ainda estava em fase de formulagdo. A
intencdo de Migliorin era argumentar em favor da inclusdo, no documento, dos eixos cinema e
audiovisual dentro do componente curricular Arte, enquanto uma de suas linguagens
especificas, a fim de garantir uma formacdo consistente em 4reas fundamentais da cultura
contemporanea. Incluir o cinema e o audiovisual como uma das linguagens da arte na BNCC
também endossaria experi€éncias sob uma perspectiva indispensavel para o campo das
linguagens no mundo atual. Todavia, o documento foi finalizado mantendo as quatro
linguagens do componente curricular Arte: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro.

A BNCC e, consequentemente, o0 Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-
GO — Ampliado), ao apresentarem suas normativas curriculares a partir de competéncias gerais
apoiada por uma ideologia das aprendizagens, ndo contemplam a arte enquanto experiéncia
formativa e histdrica, capaz de expressar possibilidades objetivas e subjetivas, singulares e
universais. O projeto de formagdo proposto pela BNCC fundamenta-se na resiliéncia e no
empreendedorismo, reconhecendo-os como elementos centrais para a construgdo da
subjetividade dos(as) estudantes. Como explicitado nos documentos normativos — BNCC e DC-
GO — Ampliado —, as Artes Visuais, a Danga, a Musica e o Teatro sdo as quatro linguagens que

compde o componente curricular Arte.

Essas linguagens articulam saberes referentes a produtos e fendmenos
artisticos e envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar
e refletir sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuigdo, o pensamento, as
emogoes e as subjetividades se manifestam como formas de expressdo no
processo de aprendizagem em arte (Brasil, 2017, p. 193)

E possivel constatar, no primeiro paragrafo do texto introdutorio desse componente na
BNCC, que os fendmenos artisticos — nao explicitamente definidos — sdo tratados como valores
que devem orientar praticas de construcdo e producdo, voltadas essencialmente para o
saber/fazer. A sensibilidade, a intui¢do, o pensamento, as emogdes e as subjetividades —
categorias cognitivas fundamentais, impulsionadas pela pesquisa e pela producao da arte — sao

expostas como simples elementos de expressao da linguagem artistica.

O efeito da inversdo € perverso. E como se, nos meandros das for¢as naturais
e positivas da cultura e da arte na ideologia neoliberal, coisas como a intuicao,
a subjetividade, a criatividade, pudessem se expressar como entes autobnomos,
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como formas de expressao quantificaveis e mediveis a partir da arte (Ferreira,
2021, p. 148).

A BNCC aponta que ¢ necessario considerar a natureza vivencial, experiencial e
subjetiva ao lidar com os conhecimentos e experiéncias artisticas. Para tanto, as quatro
linguagens que compdem o componente curricular Arte constituem uma unidade tematica que
contempla os objetos de conhecimento e as habilidades, articulando-se com seis dimensdes:

criagdo, critica, estesia, expressao, frui¢ao e reflexao.

As Artes visuais sdo os processos e produtos artisticos e culturais, nos
diversos tempos histdricos e contextos sociais, que tém a expressdo visual
como elemento de comunicagdo. [...] A Danca se constitui como pratica
artistica pelo pensamento e sentimento do corpo, mediante a articulagdo dos
processos cognitivos e das experiéncias sensiveis implicados no movimento
dangado. Os processos de investigagao e produgdo artistica da danga centram-
se naquilo que ocorre no e pelo corpo, discutindo e significando relagdes entre
corporeidade e produgdo estética. [...] A Musica é a expressdo artistica que se
materializa por meio dos sons, que ganham forma, sentido e significado no
ambito tanto da sensibilidade subjetiva quanto das interagdes sociais, como
resultado de saberes e valores diversos estabelecidos no dominio de cada
cultura. [...] O Teatro instaura a experiéncia artistica multissensorial de
encontro com o outro em performance. [...] O fazer teatral possibilita a intensa
troca de experiéncias entre os alunos e aprimora a percepcdo estética, a
imaginagdo, a consciéncia corporal, a intui¢do, a memoria, a reflexdo e a
emocao (Brasil, 2017, p. 195 e 196, grifos do original).

E importante ressaltar que os elementos citados no trecho acima sio relevantes. No
entanto, ao fragmentar suas linguagens em possiveis contetidos, a poténcia autonoma da arte se
perde. A BNCC — Arte, como verificado, apresenta quatro linguagens especificas para o
trabalho curricular. Outras linguagens fundamentais, como a literatura, sdo apresentadas apenas
como elementos de didlogo. O cinema, nesse contexto, ¢ indicado como uma forma de estética

hibrida, que também pode participar desse didlogo com as quatro linguagens especificas.

Ainda que, na BNCC, as linguagens artisticas das Artes visuais, da Danca, da
Musica ¢ do Teatro sejam consideradas em suas especificidades, as
experiéncias e vivéncias dos sujeitos em sua relagdo com a Arte ndo
acontecem de forma compartimentada ou estanque. Assim, ¢ importante que
o componente curricular Arte leve em conta o didlogo entre essas linguagens,
o didlogo com a literatura, além de possibilitar o contato e a reflexdo acerca
das formas estéticas hibridas, tais como as artes circenses, 0 cinema € a
performance (Brasil, 2017, p. 196).

Ja na redagdo do DC-GO — Ampliado o termo cinema ¢ mencionado somente na

competéncia 2, no quadro de competéncias especificas de Arte para o Ensino Fundamental:
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2- Compreender as relagdes entre as linguagens da arte e suas praticas
integradas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de
informagdo e comunicagdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condi¢Ges
particulares de producao, na pratica de cada linguagem e nas suas articulagdes
(Goias, 2020, p. 128).

No decorrer da redagao curricular Arte do DC-GO — Ampliado, referente ao terceiro ano
do Ensino Fundamental (grupo ao qual pertence a turma de estudantes/sujeitos desta pesquisa)

— apenas os termos videos e audiovisual aparecem algumas vezes nas habilidades curriculares

do componente.

Figura 3 — DC-GO — Ampliado

Linguagens

Objetos de Conhecimento/
Conteldos

Habilidades

Arte / ARTES

Elementos da Linguagem:

tes visuais

Materialidades e Imaterialida-
des:

Formas de expressao artistica

Elementos constitutivos das ar-

(GO-EF03AR02-B) Conhecer os elementos constitutivos das artes visuals, tais como: o pento, a linha,
a forma, a cor, o espaco, os planos, a textura, explorando diferentes suportes, ferramentas, materiais,
técnicas tradicionais e alternativas, como componentes fundamentais para a composigao, expressao e
poética artistica e estética.

(GO-EFO3AR04-A) Distinguir, experimentar, vivenciar explorar diferentes formas de expressao artistica,
tais como: desenhas, croquis, pinturas, gravuras, colagens, HQ, dobraduras, esculturas, modelagens, ins-
talagdes, videos, fotografias, performances, usando sustentavelmente materiais, instrumentos, recursos,
técnicas convencionais e ndo convencionais, desenvolvendo o senso critico, investigativo e colaborativo.

Matrizes Estéticas e Culturais:

representantes

Contextos e Praticas:

imaterial

Matrizes Estéticas e Culturais,
locais e regionais e seus artistas

Patriménio cultural material e

(GO-EF03AR03-A) Conhecer as distintas matrizes estéticas e culturais, reconhecendo os artistas que
contribuem com a produgéo artistica local e regional, especificamente, bem como produzir a partir
das obras estudadas, desenvolvendo a sua criatividade e a poética individual.

(GO-EF03AR25) Conhecer e valorizar o patriménio cultural, material e imaterial, de culturas diver-
sas, em especial da brasileira, incluindo suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferen-
tes épocas, construir e compreender o vocabulario e repertdrios relativos as diferentes linguagens
artisticas, respeitando seus contextos pessoals.

Processos de Criagdo:

(GO-EF03ARDS) Experimentar o processo de criaco e ressignificacdo em artes visuais de modo
individual, coletivo e colaborativo, explorando diferentes espagos da instituicdo escolar e da co-

VISUAIS ) idad
Criagdo e ressignificacdo em ar- | Municade.
tes visuals (GO-EF03AR06) Dialogar sobre a sua criagdo e as dos colegas, para alcancar sentidos plurais, am-
Sentidos Plurais pliar seu repertério imagético e inventivo, explorando diferentes espacos da instituicdo escolar e da
comunidade, dando sentido de pertenmmento a esses espacos e aos contextos afetivos e sociais.
Fonte: Goids (2020, p. 146).
. .
Figura 4 — DC-GO — Ampliado
Elementos da Linguagem: (GO-EF03AR41) Conhecer e explorar obras da literatura dramatica infantil de Maria Clara Macha-
Dramaturgia infantil - vocabula- | do, Marieta Telles Machado, Monteiro Lobato, Fétima Ortiz, Tatiana Belinky, Vladimir Capella, Licia
rio teatral Benedetti, entre outros, conhecendo termos do vocabulario teatral.
Materialidades: (GO-EF03AR42) Pesquisar e explorar os elementos coneretos que, inter-relacionados & interpreta-
Elementos concretos do espe- | ¢80 dos atuantes, compéem uma cena, esquete ou espeticulo teatral: cendrio, figurine, maquia-
taculo teatral gem, aderecos, objetos de cena, iluminagdo, sonoplastia.
Processos de Criagio:
Possibilidades d_e movimento | (GO-EFO3AR22) Experimentar passibilidades criativas de movimenta e de voz na criacio de um
e de voz na criagdo de um P®r | personagem teatral, explorando e discutindo esteredtipos.
sonagem teatral - exploragdo e
discussdo de esteredtipos
Processos de Criagio:
Uso de tecnologias e recursos (EF15AR286) Explorar diferentes tecnologias e recursos digitais (multimeios, animacées, jogos eletré-
digitais nos processos de cria- | nicos, gravagoes em audio e video, fotografia, softwares, etc) nos processos de criagéo artistica.
P ¢do artistica
rte N N N B N N -
(GO-EF03AR39) Reconhecer, apreciar por meio de sites, videos, fotografias, revistas especializadas,
TEATRO Contextos e Préticas: livros e apreciagdo de espetaculos, explorar e comparar diferentes modalidades teatrais, como teatro
) de rua, pantomima, teatro musical, teatro de formas animadas - bonecos, sombras, objetos e masca-
Modalidades teatrais ras, na diversidade de espacos cénicos: rua, palco, teatro, escola, feiras | fazendo sinteses e registros
verbais e/ou ndo verbais por meio de oralidade, escrita, desenho, expressdo corporal, audiovisual.
Sistemas da Linguagem: ‘ ) ) - o )
. (GO-EF03AR43) Conhecer, por meio de sites, fotos, videos efou visitas presenciais orientadas,
Espagos destm.'ad_os 805 3CON- | agpaceos diversos destinados & acontecimentos artfsticos em seu municipio: auditérios, teatros,
tecimentos artisticos em  seu| espacos culturais, pontos de cultura e centros comunitérios
munu:lp\o

Fonte: Goias (2020, p. 152).
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E importante ressaltar, como versado, a substancialidade da Lei n® 13.006/2014, que
estabelece a obrigatoriedade da exibi¢do de filmes nacionais no ambito da Educacao Basica. O
teor dessa legislagdo, ao exigir regulamentacdo, pressupde que as escolas disponham de
condi¢des materiais e estruturais adequadas a sua efetivagdo. Contudo, em nossa andlise, o
pequeno destaque dado ao cinema na BNCC e no DC-GO — Ampliado ndo considera a
importancia dessa lei.

Reconhecer a relevancia dos filmes (fic¢do, seriados, documentarios) para os diversos
componentes curriculares — tanto na abordagem de temas transversais quanto especificos — ¢
compreender o quanto os dispositivos cinematograficos sdo necessarios no contexto escolar:
“[...] seja para desenvolver a imagina¢do na Educacdo Infantil, na elaboracdo de cenarios para
o faz de conta, seja para a construgdo de identidade pessoal e cultural, seja pela singularidade
da experiéncia sensivel que o cinema possibilita” (Migliorin, 2016, n.p.).

O cinema, além de ser uma das sete artes, € o pioneiro no meio tecnoldgico, tendo
inspirado — e ainda inspirando — os recursos que alicergam o mundo digital contemporaneo.
Entendemos que os estudos que favorecem a relagao midia, audiovisual e educagao, assim como
cinema e educacao, deveriam ser contemplados em documentos normativos como a BNCC e o
DC-GO — Ampliado, por se tratar de documentos que ndo apenas estabelecem os dispositivos
de avalia¢do, mas também orientam a producdo dos principais materiais pedagdgicos utilizados
no ambiente escolar como os livros didaticos, entre outros. A auséncia de destaque para essas
areas reflete diretamente na realidade das unidades de ensino. Como exemplo, pode-se destacar
o grande numero de escolas, principalmente da rede publica, que ndo dispdoem de estrutura
adequada para o acesso as tecnologias, como uma sala de midia, o que as impede de explorar
os diferentes recursos tecnologicos disponiveis.

Areas de estudo como midia, audiovisual e cinema sdo significativas em sua relagio
com a educacdo, sobretudo em um cenario no qual criancas e adolescentes ja manejam, com
desenvoltura, recursos como edicdo de video, montagem e iluminagdo — todos préoprios do
universo cinematografico. Sdo recursos amplamente utilizados fora da escola, que, em grande
parte, ndo dialogam com os conteudos presentes nas unidades de ensino. E importante ressaltar
que a habilidade do manuseio das tecnologias por parte das criangas e adolescentes nao garante,
por si s0, o acesso a conteudos adequados e formativos. Proporcionar discussdes acerca dos
diferentes niveis de acesso a internet também ¢ papel da escola. Nesse contexto, o contato com

o cinema pode atuar como um potencializador do gesto de criacdo, permitindo a crianca e ao
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adolescente desenvolver os recursos proprios do cinema e aprender a olhar, imaginar e perceber
o filme.

Todavia, verifica-se que a BNCC e, por conseguinte, o0 DC-GO — Ampliado nao
concebem o cinema como uma linguagem especifica do componente curricular Arte, tampouco
compreendem sua contribuicao efetiva para a formagao humana. Entendemos que a reducao do
espago dedicado a Arte na composicao textual desses documentos, assim como o nao
reconhecimento da Arte como area do conhecimento, sdo fatores que contribuem para que o
cinema ocupe um papel secundario — sendo compreendido apenas como uma estética hibrida,
que serve somente de apoio a outros componentes curriculares.

Constata-se, assim, que o cinema ¢ abordado como um instrumento educativo ou de
entretenimento. De toda forma, essa instrumentalizagdo ¢ presente no documento como um
todo, estendendo-se a todos os componentes curriculares. A discursividade da BNCC responde,
conforme Ferreira (2021, p. 152), “a premissa do estudante-empresa-empreendedor das
competéncias hierarquizadas ao longo do documento”.

A Arte, tanto na BNCC quanto no DC-GO — Ampliado, ao ser traduzida em

competéncias e habilidades, tem seus fendmenos abordados a partir do

[...] “saber fazer” que os estudantes devem adquirir, criando pardmetros firmes
de afericdo de resultados das linguagens artisticas que “funcionem” sozinhos,
que independam dos conteudos e realidades concretas, o gozo absoluto do
tecnicismo (Ferreira, 2021, p.152-153, grifos do autor).

Essa perspectiva do “saber fazer” expulsa o contexto da arte — principalmente a arte
enquanto expressao artistica autobnoma — em prol da experiéncia e emancipacao do sujeito.

A tentativa da Socine em defender a inclusdo do cinema como uma das linguagens
especificas do componente Arte na BNCC, foi muito vélida, haja vista os valiosos projetos e
iniciativas que se dedicam a levar o cinema para as escolas. Destaca-se, também, o movimento
realizado pela Rede Kino, como ja mencionado, que, desde 2008, mobiliza professores(as) e
pesquisadores(as) a apresentarem suas ideias de praticas e discussdes envolvendo cinema e
educagdo. Ha, ainda, universidades que se atentam para a importancia do cinema na formagao

dos(as) professores(as).

Embora talvez se presuma que “artes visuais” inclua de algum modo o cinema,
ele tem uma especificidade na formag¢do do professor. Desde 2012 a
Universidade Federal Fluminense possui uma licenciatura em cinema ¢ a
mobiliza¢do de outras universidade no mesmo caminho ¢ evidente. Devemos
ainda atentar a intensa contribui¢do que diversos programas de pos-graduagio
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vém dando as relagdes entre cinema e educacdo, algo que se evidencia nos
proprios encontros da sociedade que representamos, onde a cada ano temos
diversos trabalhos e comunica¢des dedicados as relacdes do cinema com a
educagdo (Migliorin, 2016, n.p.).

Percebemos que ampliar a discussao entre cinema e educacao, bem como possibilitar o
acesso do cinema nas escolas, ¢ de grande relevancia, pois compreendemos que, ao deslocar o
cinema para o ambiente escolar, novas formas de pensd-lo surgem. Fresquet (2017, p. 9)
ressalta, nessa conjuntura: “as artes provocam, atravessam, desestabilizam as certezas da
educacgao, perfura sua opacidade e instauram algo de mistério no seu modo explicito de se
apresentar, a0 menos, no espago escolar”. Ao oportunizar o contato da crianca com o cinema,
algo pode ser evocado: o aperfeigoamento do olhar estético, o gesto de criacdo, a adivinhacgao,
a imaginacao.

Ao argumentar sobre a desestabilizagdo das certezas da educacdo a partir da arte,
concordamos com Fresquet (2017) que o cinema, ao se inserir no espago escolar, ndo atua
apenas como um componente didatico, mas reconfigura a propria logica da educagao tradicional
e/ou formal, frequentemente circunscrita por rigidez e normatividade. O cinema, como arte,
permite ambiguidades, instiga o contato com o desconhecido e amplia as formas de pensar,
sentir e aprender. O Movimento do Ensinar para a formagao do gosto da crianga, nesse contexto,
alinha-se a defesa da autora ao criticar a racionalidade instrumental predominante nas
instituicdes escolares, especialmente quando afirma que a arte “perfura sua opacidade”. O
cinema rompe com as padronizagdes, desvia das estruturas fixas e abre espago para o cultivo
da sensibilidade e da criagdo, contribuindo para a transformacdo do proprio sentido da

educacao.

1.2.4 A relagdo dos(as) educadores(as) com o cinema: vivéncias e percepgoes pessoais

A investigacdo sobre a relagdo pessoal dos(as) educadores(as) com a arte, em especial
com o cinema, nos questionarios de pesquisa aplicados para a elaboragdo desta tese, mostrou-
se importante para a compreensao de como essa relagdo particular se manifesta e de que forma
pode — ou ndo — influenciar suas praticas pedagogicas. Ao considerarmos o cinema nao apenas
como um recurso didatico, mas reconhecendo-o como uma experiéncia estética, percebemos
como memorias, gostos e referéncias culturais atravessam nossas formas de ensinar, comunicar
e nos relacionar com os(as) estudantes. Essa dimensdo mais subjetiva pode, a nosso ver, lapidar

o processo educativo, propiciando uma abordagem mais sensivel, critica e criativa da
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aprendizagem. Nesse contexto, compreender a relagdo pessoal dos(as) educadores(as) com o
cinema contribuiu para refletir sobre a formacdo docente e sobre a importancia em se criar
espacgos que valorizem o didlogo entre cultura, identidade e educagao.

Para a analise da relagdo pessoal dos(as) educadores(as) com o cinema — abrangendo
quatro gestores(as) e nove docentes —, elencamos um conjunto especifico de questdes,
objetivas e discursivas, inseridas nos questionarios aplicados a esses(as) participantes.
Inicialmente, solicitou-se que os(as) respondentes indicassem se costumavam assistir a filmes
em seu cotidiano, sendo disponibilizadas as opgdes de resposta: “sim”, “ndo” ou “outra”. Caso
a resposta fosse afirmativa, o(a) participante deveria informar o(s) meio(s) de acesso mais
utilizado(s) para assistir a filmes, podendo assinalar multiplas alternativas entre: TV aberta, TV
a cabo, YouTube, plataformas de streaming (tais como Netflix, Amazon Prime Video,
Globoplay, Telecine Play, Now, entre outras) ou outra fonte.

Além disso, foi questionado se, no periodo anterior & pandemia, o(a) participante
frequentava salas de cinema e com qual frequéncia, podendo escolher entre as seguintes
alternativas: ndo frequentava; de uma a duas vezes ao ano; em média de trés a quatro vezes ao
ano; média mensal; quinzenalmente; semanalmente; ou outra. Por fim, indagou-se se o(a)
participante havia retornado as salas de cinema ap6s sua reabertura, poés-pandemia por covid-
19, devendo optar entre as respostas “sim” ou “ndo”.

Ao examinar as respostas fornecidas pelos sujeitos da pesquisa, observou-se que, ao

serem questionados(as) se costumavam assistir a filmes em seu cotidiano, 12 participantes

(13 N 9

responderam “sim”, representando 85,7% do total, enquanto 2 responderam “nao”,
correspondendo a 14,3%. Sobre o(s) meio(s) de acesso mais utilizado(s) para assistir a filmes,
as respostas variaram entre as opgoes disponiveis: 7,69% dos(as) educadores(as) indicaram
“TV aberta”; 30,77% optaram por “TV a cabo”; 23,08% escolheram “YouTube” e 76,92%
selecionaram “Plataformas streaming”. Em relacdo a frequentagdo as salas de cinema, 7,69%
dos(as) profissionais declararam que “ndo frequentavam”, 30,77% escolheram a op¢ao “de uma
a duas vezes ao ano”, 30,77% optaram por “em média de trés a quatro vezes ao ano”, e 23,08%
selecionaram o item “média mensal”. Nenhum(a) participante optou pelas alternativas
“quinzenalmente”, “semanalmente” ou “outra”. Por fim, ao indagé-los se haviam retornado as
salas de cinema apés sua reabertura, observou-se que 50% dos(as) participantes responderam
“sim” e 50% responderam “nao”.

Podemos constatar, a partir do exame dos dados pesquisados, que a maioria das docentes

e gestores(as) declarou assistir a filmes regularmente. Esses sujeitos demonstraram utilizar

diversos meios para acessar filmes, como TV a cabo, YouTube e plataformas de streaming, o
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que demonstra um acompanhamento das transformagdes tecnologicas, assim como sua inser¢ao
nas diversas formas de consumo audiovisual. Tal fator, de certa forma, pode contribuir para o
compartilhamento de temas contemporaneos voltados para a cinematografia junto aos(as)
alunos(as). O acesso a plataforma YouTube evidencia, ainda, que uma parte dos(as)
educadores(as) possui certa familiaridade com o ambiente virtual, o que também pode constituir
um recurso significativo a ser utilizado nas atividades pedagogicas.

Por outro lado, o acesso as salas de cinema se concentrou nas opgdes “de uma a duas
vezes ao ano” ou “em média de trés a quatro vezes ao ano”, o que expoe a restrita frequentacao
a esses espagos cinematograficas. Essa constatacdo possivelmente estd relacionada a fatores
como a falta de tempo para o lazer e/ou atividades culturais, o custo pouco acessivel ou, mais
recentemente, as mudangas nos habitos e costumes ocasionados pela pandemia de covid-19 — o
que também se evidencia na retomada timida as salas de cinema, apontada por apenas metade
dos(as) participantes quando questionados sobre o retorno a esses espagos apos a reabertura.
Estes resultados podem estar associado, a nosso ver, principalmente & comodidade
proporcionada pelo consumo doméstico.

Compreendemos que, embora o acesso aos filmes tenha sido ampliado com a
emergéncia de diferentes plataformas digitais — inclusive facilitando o acesso nos ambientes
escolares —, a experiéncia coletiva viabilizada pela imersividade que a sala de cinema ocasiona
¢ algo singular e proficuo. Desse modo, reconhecemos que nds educadores(as), podemos
desenvolver atividades pedagdgicas que considerem tanto o acesso as diversas plataformas
quanto a valorizagao das salas cinematograficas como espago cultural e formativo.

Ainda no intuito de examinar a relagao particular dos(as) educadores(as) com o cinema,
foi solicitado que os(as) participantes descrevessem sua relacdo com essa linguagem artistica e
com seus produtos culturais — os filmes —, indicando se os apreciavam e por qual motivo. De
acordo com as respostas, 77,8% das docentes expressaram uma relagdo propicia com o cinema,
reconhecendo seu papel como fonte de entretenimento e aprendizado, o que indica que elas
valorizam o aspecto cultural e educacional dos filmes. Por outro lado, 22,2% reconhecem esse
valor, mas nao priorizam ou enfrentam dificuldades para conciliar o tempo dedicado ao trabalho
com esta atividade cultural em especifico. Entre os(as) gestores(as), 75% afirmaram apreciar o
cinema sob uma perspectiva cultural, histérica e educativa, enquanto 25% manifestaram total
desinteresse pelo tema.

Observa-se que a maioria dos(as) educadores(as) expressou uma relagdo significativa
com o cinema, destacando sua contribuicao como forma de entretenimento ¢ conhecimento, o

que sugere um reconhecimento do valor cultural e educacional dos filmes. No entanto, mesmo
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que uma parcela menor tenha relatado dificuldades para conciliar o tempo dedicado ao trabalho
com a apreciacao cinematografica, e alguns tenham manifestado total desinteresse por essa arte,
tal situagao pode influenciar a disposi¢ao desses(as) individuos em buscar a inclusao do cinema
no contexto escolar.

Consideramos essencial a confluéncia entre as esferas pessoal e profissional dos(as)
educadores(as) em relagdo ao cinema, uma vez que, ao longo dos estudos, evidenciamos a
contribuicdo da arte cinematografica para a formacao integral do individuo, por se tratar de uma
forma de expressdo estética e emocional das experiéncias humanas, que integra composigdes
visuais, cores, ilumina¢do e movimentos de cdmera para criar ambientes e transmitir emogoes.
O interesse particular do(a) educador(a) pela arte pode ser um fator determinante para sua
disposi¢do em integrar o cinema no contexto escolar. Todavia, como foi discutido, a
centralidade dos documentos normativos em uma pedagogia orientada por competéncias resulta
em uma formagao prescritiva e padronizadora, que desconsidera a educagdo como um processo
continuo, tanto individual quanto coletivo. Essa abordagem compromete, de maneira
substancial, a autonomia do(a) educador(a) na incorporacao de outras possibilidades formativas

no curriculo.

1.2.5 A Arte na escola: limites e desafios na inser¢do do cinema

Dando continuidade a analise sobre a relacao dos(as) educadores(as) com o cinema,
questionamos os(as) participantes acerca da insercao da arte, incluindo a arte cinematografica,
no ambiente escolar. Nesse contexto, outros aspectos foram abordados nos questiondrios, tais
como: a existéncia de projetos relacionados ao estudo ou a pratica da arte na instituicao; a
natureza desses projetos; a autoria € o desenvolvimento dos mesmos — se atribuidos a equipe
docente da propria escola ou a Secretaria Municipal de Educagao de Aparecida de Goiania —; e
a presenca de iniciativas especificas voltadas ao estudo e a apreciagao de filmes.

Os(as) educadores(as) apresentaram respostas divergentes em relacdo a existéncia de
projetos voltados para o estudo/trabalho de arte na institui¢do. Entre os(as) gestores(as), 100%
relataram a auséncia de qualquer projeto especifico nessa area, bem como 33% das professoras.
Adicionalmente, 11% das docentes declararam ndo ter conhecimento sobre a existéncia de
projetos, e outros 11% mencionaram a existéncia de “projetos voltados ao desenvolvimento da
oralidade, como musica e teatro, bem como artes visuais” (participante da pesquisa), embora
sem especificar os nomes desses projetos. Por outro lado, 34% das professoras identificaram o

projeto Palavra Cantada; e, além do Palavra Cantada, outros 11% informaram que, naquele
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momento, havia o projeto “Cinema, escola e infancia”, referindo-se ao projeto que alicergou a
pesquisa empirica desenvolvida para a elaboragao desta tese na instituicao. Todas as docentes
que mencionaram o projeto “Palavra cantada” reiteraram que se tratava de uma iniciativa
proposta pela Secretaria Municipal de Educacdo de Aparecida de Goiania.

Em relacdo a questao sobre a existéncia de iniciativas voltadas para o estudo/apreciagao
de filmes, 77% das docentes relataram que ndo havia tais iniciativas; 11% destacaram que as
docentes utilizavam a televisdo da institui¢do para a exibicdo de filmes, mencionando a
existéncia de horarios fixos, previamente estabelecidos, para garantir que todos(as) tivessem
acesso aos filmes; enquanto outros 11% informaram que existiam apenas atividades esporadicas
voltadas a produgdo artistica elaborada pela equipe pedagdgica ao longo do ano letivo. Entre
os(as) gestores(as), 75% afirmaram que ndo havia projetos sistematizados no contexto do
cinema, € 25% indicaram que esse trabalho ocorria apenas como suporte de outros componentes
curriculares. Observa-se que as exibi¢gdes de filmes eram predominantemente realizadas pelas
professoras, e existiam horarios pré-estabelecidos para o uso do equipamento de projecao; no
entanto, nao havia um projeto especifico relacionado a area do cinema.

A analise das respostas dos(as) educadores(as) sobre esses primeiros aspectos abordados
nos questionarios, acerca da inser¢ao da arte — especialmente do cinema — no ambiente escolar,
revela um panorama critico, pois reconhecemos que a arte, enquanto area do conhecimento,
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos(as)
estudantes. A auséncia de projetos especificos na area, conforme relatado por 100% dos(as)
gestores(as) e 33% das professoras, indica um hiato no curriculo da instituicdo, que pode ser
compreendido como resultado das diretrizes impostas pelo Ministério da Educagdao (MEC), ao
implementar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nas Secretarias de Educacao do pais
— documento normativo que, em muitos contextos, inviabiliza o acesso integral da arte.

Por outro lado, a identificagao do projeto “Palavra cantada” por 34% das professoras e
o reconhecimento do projeto “Cinema, escola e infancia”, por 11% delas sdo indicios de que ha
um esforco, por parte de algumas professoras, em integrar experiéncias relacionadas a arte no
cotidiano escolar. Essas iniciativas, embora nao sistematizadas, demonstram um potencial
assertivo em prol da formacao dos(as) estudantes. No entanto, vale destacar que todas as
professoras que mencionaram o projeto ‘“Palavra cantada” reconheceram que se trata de uma
proposta da Secretaria Municipal de Educag¢do de Aparecida de Goiania, o que revela uma
adequacdo as acdes externas para a implementa¢do de projetos artisticos e/ou culturais —
demonstrando, assim, uma limita¢ao da autonomia da institui¢do em desenvolver suas proprias

iniciativas.
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A pesquisa também revelou que 77% das docentes relataram a auséncia de projetos
voltados para o estudo/apreciagdo de filmes. Esse dado evidencia ndo apenas a obrigacao de
cumprir um documento curricular que secundariza o cinema, como também indica que existem
outras prioridades no ambiente escolar, resultando no entendimento de que o cinema ndo ¢ uma
necessidade. Essa realidade ¢ corroborada pela afirmagdo de 75% dos(as) gestores(as), que
reconhecem a falta de projetos sistematizados na area do cinema, destacando que o trabalho
com filmes na escola ocorre de maneira esporadica, em vez de ser integrado como uma parte
importante do curriculo.

Verifica-se que, mesmo havendo algumas iniciativas em prol do estudo/trabalho com a
arte e a apreciacgao de filmes no ambiente escolar, a auséncia de projetos especificos e a falta de
uma abordagem sistematizada para tais conhecimentos evidenciam uma necessidade urgente
em problematizar a dimensao curricular que atualmente ¢ implementada nas redes municipais
de educagdo, sobretudo no que se refere a marginalizagdo do estudo da arte.

Outras questdes que integraram a investigacao sobre a percepgao dos(as) educadores(as)
em relacdo ao trabalho com o cinema referiram-se a forma como esses(as) profissionais
compreendiam o cinema; a pratica de utilizagdo de filmes em sala de aula; a existéncia de um
planejamento especifico para o trabalho com obras cinematograficas; e a defini¢ao dos critérios
para a sele¢@o dos filmes que eram trabalhados com os(as) alunos(as).

No que diz respeito a percep¢do das docentes sobre o cinema, cerca de 55,6%
reconheceram o potencial lidico do cinema como recurso didatico. Aproximadamente 33,3%
consideraram o cinema uma ferramenta importante, embora enfrentassem desafios em sua
utilizagdo. Por outro lado, 11,1% apontaram limitagdes no trabalho com filmes.

Em relagcdo a percepcdo dos(as) gestores(as) sobre o olhar das docentes acerca do
cinema, 25% indicaram que as professoras ndo tinham um olhar aprofundado sobre essa
ferramenta; outros 25% ndo souberam responder a questao; 25% ressaltaram a falta de formagao
adequada para incentivar as docentes no desenvolvimento de projetos nessa area; e 25%
reconheceram que a visao das professoras sobre o cinema era limitada, mas estaria em processo
de aprimoramento, em razao do projeto que estava sendo desenvolvido na instituicao naquele
momento para este estudo.

Conforme discutido anteriormente, a hierarquizagao dos componentes curriculares € a
natureza normativa dos documentos educacionais tendem a marginalizar areas como a arte,
reduzindo-as ao saber/fazer. Como resultado, observamos que muitos(as) professores(as),
inclusive uma parcela significativa das professoras participantes da pesquisa, veem o cinema

apenas como um instrumento ou recurso didatico. Embora reconhecam sua importancia na
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formacao dos(as) alunos(as), muitos(as) ndo percebem que essa contribuicdo nao precisa ter
uma finalidade prescritiva. Entendemos que a formagdo estética cinematografica possibilita
encontros, gestos e criagdes que transcendem a mera transmissao de conteudo.

A perspectiva dos(as) gestores(as), ao revelar uma auséncia de formagao especifica na
area da arte — o que limita as professoras a desenvolverem projetos artisticos —, reflete, de certa
forma, a interpretagdo das competéncias apresentadas no Documento Curricular para Goids —
Ampliado (DC-GO — Ampliado), ao destacar a necessidade de formagdes continuas e
contextualizadas para as docentes, em consonancia com a discursividade defendida no
documento, especialmente no campo da arte, que abrange diversos eixos de conhecimento. No
entanto, ¢ fundamental ressaltar que essa responsabilidade ndo pode ser atribuida apenas aos(as)
professores(as). A Secretaria Municipal de Educagao de Aparecida de Goiania, em parceria
com as institui¢des, deve assumir seu papel na promogao de capacitagdes e garantir 0 acesso a
obras e manifestagdes culturais, visando enriquecer a experi€éncia estética tanto dos(as)
docentes quanto dos(as) alunos(as).

Ao examinar as competéncias especificas 4 e 8 do componente curricular Arte,
conforme apresentado no DC-GO — Ampliado e destacado no tdpico 1.2.2, identificamos
contradigdes nas respostas dos(as) educadores(as), assim como no proprio documento. Apesar
da defesa, por parte das docentes e gestores(as), em favor da ludicidade, da percepc¢do, da
expressao e da imaginacdo, além da preocupacdo com a ressignificagao dos espacos educativos
para o desenvolvimento das habilidades artisticas, sociais e emocionais dos(as) alunos(as), a
realidade revela desafios significativos.

A limitacdo de recursos e a infraestrutura inadequada para a pratica artistica em diversas
escolas, somadas ao foco na gestdo dos resultados das avaliacdes em larga escala —
estabelecidas pela BNCC e pelo DC-GO — Ampliado —, dificultam a implementacao dessas
experiéncias artisticas no ambiente escolar. Essa situacdo se agrava pelo fato de que as
avalia¢des nacionais ndo contemplam essas dimensdes essenciais para o processo de ensino-
aprendizagem, refletindo limitacdes que se manifestam nas opinides, muitas vezes
contraditorias, entre os(as) educadores(as).

Quando indagadas sobre a utilizacdo de filmes em suas praticas pedagogicas e a
existéncia de um planejamento especifico para esse trabalho, aproximadamente 44,4% das
docentes relataram que trabalham com filmes de maneira planejada. Outras 22,2% afirmaram
utilizar filmes ocasionalmente ou expressaram interesse em fazé-lo, enquanto mais 22,2%

indicaram que ndo trabalham com filmes. Além disso, 11,2% ndo responderam a essa questao.
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No mesmo contexto, os(as) gestores(as) foram questionados(as) sobre seu
conhecimento acerca do trabalho das docentes com filmes e se havia um planejamento para
essa atividade. Todos(as) os(as) gestores(as) confirmaram que as docentes utilizavam filmes
em suas aulas; contudo, 50% afirmaram que ndo existe um planejamento sistematizado. Em
relacdo aos demais participantes, enquanto 25% ressaltaram haver uma tentativa de alinhar os
filmes ao planejamento das aulas, apenas 25% afirmaram a existéncia de um planejamento
efetivo.

A discrepancia entre as percepcdes das docentes e dos(as) gestores revela um cendrio
complexo. Apesar do reconhecimento da importancia dos recursos audiovisuais — como 0s
filmes — no trabalho pedagogico, a integragao efetiva dos eixos da arte, em especial o cinema,
ao curriculo ainda nao ¢ uma realidade. Embora uma parte consideravel das docentes tenha
afirmado exibir filmes ou demonstrado ter interesse em proporcionar experiéncias de
apreciagdo cinematografica, uma parcela significativa ainda ndo realiza essa pratica ou o faz de
maneira esporddica. Essa situacdo indica, como foi observado, a existéncia de restri¢des de
tempo para o trabalho com o cinema, além da falta de capacitacdo na area e o acesso limitado
a manifestacoes culturais.

Além disso, as respostas dos(as) gestores(as) indicam um possivel desconhecimento
sobre o planejamento pedagdgico das docentes. Embora todos tenham afirmado que as
professoras exibem filmes em suas aulas, a contradi¢do entre a afirmagdo de que as docentes
buscam alinhar os filmes com seus planejamentos e a declaragdo de que existe um planejamento
efetivo evidencia a auséncia de didlogo sobre esse trabalho, entre a equipe gestora e as docentes,
no ambiente escolar.

Destarte, ¢ fundamental oportunizar reflexdes coletivas entre docentes e gestores(as)
sobre como integrar efetivamente as apreciacdos audiovisuais no ambiente escolar, criando
condigdes mais favordveis para o desenvolvimento das competéncias artisticas dos(as)
alunos(as) e ampliando as possibilidades de ressignificagdo dos espacos educativos. Isso, em
nossa compreensdo, pode permitir o distanciamento da pragmatiza¢do e normatiza¢do dos
documentos curriculares que se apoiam nos processos de gestdo, avaliagdo e regulagao do

curriculo, assim como da homogeneizacao do conhecimento.
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1.3 O Movimento do Ensinar e o gesto de criacio: perspectivas sobre a aprendizagem, a

emancipacio da inteligéncia e a experiéncia estética

Levar o cinema para a escola representa, em nosso entendimento, a convergéncia entre
a perspectiva Movimento do Ensinar e o gesto de criagdo, ao revelar uma abordagem —, em que
0 processo pedagdgico se torna um ambiente em que a emancipa¢do da inteligéncia e a
valorizacdo da experiéncia estética, sejam oportunizadas. Isto €, o ato de ensinar ndo se limita
a simples transmissdo e provavel explicagdo de conhecimentos, mas se transfigura em uma
praxis voltada a criatividade e a autonomia dos(as) estudantes.

Consideramos nao ser possivel debater um movimento em favor do ensinar sem abordar
a questdo da aprendizagem, pois, ao analisarmos diferentes perspectivas sobre como
aprendemos, somos levados(as) a ponderar sobre qual aprendizagem desejamos alcangar, ou
melhor, qual aprendizagem ¢ capaz de propiciar uma verdadeira emancipacao. Assim, podemos
prosseguir nossa discussdo com uma importante ponderacao de Silvio Gallo: “Por ora, ficarei
com dois aspectos muito promissores: primeiro, a afirmagdo de que “nunca se sabe como
alguém aprende”’; depois, a ideia de que nunca aprendemos como, mas sempre com alguém”
(Gallo, 2013, p. 186, grifos do autor).

Aprender com alguém certamente ¢ um norte promissor para este estudo, pois aprender
pode se dar no campo do acontecimento, do encontro. Essa forma proficua, mas ao mesmo
tempo imprevisivel do aprender, € um grande desafio, visto ser a pedagogia moderna um campo
da ciéncia que objetiva a propria ciéncia, objetiva o saber; e para tal, evidencia o planejamento,
o controle e a gestdo de resultados como aportes essenciais dos processos de aprendizagens.
Gallo (2013) ressalta que esse controle pedagogico permeia o quantificavel e ndo o qualificavel,
exige do(a) professor(a) um ensino de sua propria ciéncia, dos seus conteudos e seu curriculo.

Observamos que, mesmo o(a) professor(a) presumindo ensinar seu proprio saber, o que
se vé€ atualmente sdo execugdes. Isto €, o(a) professor(a) executa documentos normativos —
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou o Documento Curricular para Goias —
Ampliado (DC-GO — Ampliado) —, os quais sdo impostos por ministérios ou secretarias de
educacao nacional ou local, e estabelecem objetos e habilidades de aprendizagem a fim de
compor os conteudos a serem ministrados.

Sob outra 6tica, sabemos que, ao nos depararmos com um problema, temos a pretensao
de resolvé-lo: pensamos no como, nas possibilidades. E ¢ dessa forma, de acordo com Gallo
(2013), que aprendemos, pois aprendemos com tudo aquilo que nos leva a pensar; aprendemos

quando pensamos. A énfase da aprendizagem ndo estd no saber, mas no proprio aprender. O
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aprender permeia o acontecimento, ocorre como passagem, realiza-se no processo e ndo apenas
no fim, naquilo que se quer alcancar.

A aprendizagem, a nosso ver, pode ocorrer sem uma previsibilidade ou determinagdo a
priori. Quando o(a) professor(a) renuncia a sua ciéncia, recuando por um instante, e se abre a
autonomia do(a) aprendente, muito pode ser verdadeiramente ensinado. Isso porque a grande
tarefa de transmitir o conhecimento ao(a) aluno(a), para que este(a) gradativamente alcance o
saber do(a) seu(sua) professor(a), promove, segundo Jacques Ranciére (2022), muito mais o
embrutecimento do que a emancipagao.

Ranciére (2022) entende que a educagao parte de uma transformacao do que ja se sabe,
e ndo da mera transmissdo de conhecimentos previamente estabelecidos. Ao analisar a historia
do pedagogo francés, Joseph Jacotot®?, o autor verificou que a busca pela igualdade do saber
por vias da transmissao ou da explicacdo impde, na verdade, a perpetuagdo de uma ideologia
que concebe a instru¢do dos cidadios e a formagdo das elites. Ou seja, tal pratica acaba por
postergar a igualdade que se propde alcangar, justamente por se tratar de uma situacdo de
desigualdade. O que se torna relevante, a seu ver, ¢ compreender se o ato mesmo de receber a

explicacao do(a) mestre(a) configura-se como um testemunho de igualdade ou de desigualdade.

E uma questdo politica: saber se o sistema de ensino tem por pressuposto uma
desigualdade a ser “reduzida”, ou uma igualdade a ser verificada. E por isto
que o discurso de Jacotot ¢ o mais atual possivel. Se acreditei fazé-lo ouvir
ainda na Franca dos anos 80, é porque me pareceu que ele era o Gnico que
poderia libertar a reflexdo sobre a Escola do debate interminavel entre duas
grandes estratégias de “reducdo das desigualdades” (Ranciere, 2022, p. 12,
grifos do autor).

A igualdade deve ser o ponto de partida, € ndo o objetivo a ser alcancado. O(a) mestre(a)

que considera a igualdade como uma condicdo mesma da humanidade, ao renunciar a sua

32 Jacques Ranciére, em sua obra O mestre ignorante (2022), apresenta a histéria de um extravagante pedagogo
francés do inicio do século XIX, chamado Joseph Jacotot, que viveu a era das revolu¢des de uma sociedade
marcada por uma ordem progressiva, na qual se buscava reduzir, tanto quanto possivel, as distancias entre a
autoridade dos que sabiam e os que ignoravam. Nesse contexto, o mestre era, a0 mesmo tempo, um paradigma
filosofico e um agente pratico da inser¢cdo do povo na sociedade. Jacotot, imerso nessa realidade, foi levado,
por acaso, a buscar uma estratégia de ensino com o intuito de trabalhar com a obra Telémaco, de Fénelon, com
seus alunos holandeses — os quais ndo compreendiam o francés, da mesma forma que ele ndo compreendia o
holandés. Ao indicar a obra, solicitou que os(as) estudantes aprendessem, amparados pela tradug@o, o texto em
francés. Sua estratégia partiu do improviso: conduziu os(as) estudantes a repetir incessantemente o que haviam
aprendido até a metade do livro e, entdo, prosseguir com a leitura do restante da obra para poder narra-la. A
experiéncia superou suas expectativas, pois Jacotot acreditava que, privados de explica¢des de sua parte, os(as)
alunos(as) ndo conseguiriam realizar a tarefa. No entanto, eles(as) se sairam tdo bem quanto muitos franceses
o fariam. Com isso, uma logica que Jacot até entdo conhecia ¢ mantinha em sua atuagdo — a de que, para
compreender algo, seria necessario que alguém lhe desse uma explicagdo — caiu por terra, pois, mesmo sem
explicagdes, os(as) alunos(as) compreenderam.
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propria ciéncia e a ordem explicadora, ndo deixa de ser mestre(a). O(a) aprendente, em condigao
de igualdade, pode inserir-se em um campo emancipatério para sua aprendizagem; contudo, ele
nao aprende sem a presenga do(a) mestre(a). Quando este recua, deixando o(a) aprendente livre,
abre-se espago para um fundamento essencial nessa relagdo: a confianca. Ao confiar, o(a)
mestre(a) assume o lugar de orientador(a), de mediador(a), e ndo transmissor(a) de um saber
sagrado, a ser conquistado em pequenas doses, como se a distancia entre o saber do(a) mestre(a)
e do(a) aluno(a) fosse uma escadaria instransponivel. Seu movimento em prol do ensinar
valoriza a capacidade do(a) aprendente e considera a emancipacao da inteligéncia. Confiar que
todos(as) sdo capazes de aprender ¢ um passo significativo.

E importante ressaltar que, ao defender a rentincia & propria ciéncia por parte do(a)
mestre(a), Ranciere coloca em discussdao o papel do(a) educador(a), que nao deve ser o de
detentor exclusivo do conhecimento, capaz de impor saberes aos(as) alunos(as). Todos(as) tém
a capacidade de aprender e ensinar, independentemente de seu nivel de conhecimento ou
autoridade. O autor critica a visdo hierdrquica institucional, que posiciona o(a) educador(a)
como unica fonte de conhecimento e autoridade na sala de aula. De todo modo, ndo se pode
afirmar que sua compreensao desvaloriza o papel do(a) professor(a), uma vez que aprender e
ensinar constitui uma colaboragdo mutua entre quem ensina e quem aprende. O papel do(a)
professor(a) torna-se essencial para a emancipacdo das inteligéncias, desde que este
compreenda que ndo ¢ o de Unico transmissor de conhecimentos, e ndo ¢ possivel disseminar

um saber homogéneo para todos(as).

A logica da Escola Republicana de promogao da igualdade pela distribuicao
do universal do saber faz-se sempre, ela propria, prisioneira do paradigma
pedagbgico que reconstitui indefinidamente a desigualdade que pretende
suprimir (Ranciére, 2022, p. 14).

Ainda nessa vertente, Rancic¢re pondera que a desigualdade como ponto de partida, em
nome de uma igualdade futura, condiciona a educacdo como um ato de explicagdo ou
transmissao. Essa concepgdo, ao lidar com uma progressao ordenada da aprendizagem, realiza
uma apropriacao racional do saber, que resulta em uma formacdo do julgamento — um ato de
embrutecimento. Esse ato, segundo o autor, concebe o(a) mestre(a) como agente primordial da
insercdo do povo na sociedade, entendendo o contexto educacional como um campo das
inteligéncias limitadas. Tal concepgdo nega a emancipagdo, pois o encontro com a igualdade
ndo parte da instrugdo do povo ou da busca por uma homogeneidade do saber, mas sim da

valorizagdo da igualdade das inteligéncias e de sua emancipagao.
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Nao ha, com esses pressupostos, a pretensdo de romantizar a educa¢do, mas sim de
considerar que aprender ¢ uma condi¢ao e uma capacidade humana. A aprendizagem pode e
deve partir dessa capacidade, pois ndo € necessario que todos(as) aprendam da mesma forma,
a0 mesmo tempo, ou que se interessem pelos mesmos contetdos. A igualdade das inteligéncias
ndo se refere a uma igualdade homogeneizadora, na qual todos(as) seriam capazes de aprender
0 mesmo objeto com a mesma metodologia; ela refere-se a igualdade do ser humano, enquanto
sujeito capaz de aprender, respeitando-se suas singularidades.

Ainda neste capitulo, destacam-se duas categorias selecionadas como base para a analise
dos dados empiricos: o gesto e a experiéncia estética. Essas dimensdes de estudo foram
previamente discutidas para o desenvolvimento da perspectiva Movimento do Ensinar,
considerando especialmente a inser¢ao da poética do cinema na escola. Tais categorias
mostraram-se fundamentais para a analise da contribuicdo do cinema — mais especificamente,

da poética do cinema — para a formagao do gosto infantil.

1.3.1 O gesto e a aprendizagem

Pode-se aprender a partir dos gestos? Os gestos podem provocar a imaginacio ¢ a
criatividade? Aprender ¢ uma capacidade humana, assim como efetuar gestos. Os gestos sdo
inerentes e exclusivos do humano. Embora sejam considerados movimentos do corpo, niao se
limitam a simples deslocamentos fisicos; os gestos podem ser experimentado por meio da
mimesis e delineados a partir de um determinado periodo historico e contexto cultural, sendo
também compreendido como uma linguagem propria, capaz de transmitir emogdes e intengoes.
Isto €, por haver uma relagio mimética e uma forma de comunicagdo que complementa a
linguagem verbal, os gestos enriquecem a interacdo entre as pessoas. Desse modo, nao
aprendemos os gestos como, mas com alguém.

Christoph Wulf (2013) evidencia, em sua pesquisa, que os gestos demonstram ter um
importante papel na criacdo e socializagdo das criangas. Por sua natureza mediadora, os gestos
sao modos de representacao e expressao. Desde a primeira infancia, sao os gestos corporais que
desenvolvem comportamentos essenciais para o ser social: a linguagem e o pensamento; bem
como a elaboracdao de sentencas para sua compreensdo. “Em uma relagdo mimética com os
gestos, podemos experimentar a nés mesmos em nossas representacdes.” (Wulf, 2013, p. 126).

Outra caracteristica que torna os gestos uma agdo exclusivamente humana ¢ o fato de
haver uma intengao interna para sua realizagdo. Os seres humanos estdo abertos as influéncias

das institui¢des das quais fazem parte. Os gestos sdo articulados conscientemente, ainda que as
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mensagens pertencam a percepcao inconsciente do sujeito. Wulf (2013) pondera que os gestos
tornam o comportamento humano calculavel, assim como tornam-se parte do conhecimento
social. Por isso, o significado e a realizacdo dos gestos mudam de acordo com o tempo e o
espago.

Além de intencional, os gestos segundo Flusser (2014, p. 16-17), sdo movimentos no
qual se articula uma liberdade. No entanto, essa articulacdo ou expressdo que atinge a liberdade
nao pode ser meramente explicada, pois, nesse entremeio “o gesto nao permite,
necessariamente, ao seu observador decifrar a liberdade que se exprime nele.” Ou seja, “gesto
¢ o movimento no qual se articula uma liberdade, a fim de se revelar ou de se velar para o
outro.”

E importante ressaltar que nem todo movimento do corpo humano ¢ considerado gesto.
O movimento da palpebra ao se abrir ou fechar diante de uma luz forte, por exemplo, ndo pode
ser considerado gesto, conforme argumenta Flusser (2014). O autor pondera que os gestos
podem ser classificados por critério fenomenoldgico, uma vez que € pelo corpo que se move o
gesto. Assim, desconsiderando os movimentos satisfatoriamente explicaveis, que ndo articulam
uma liberdade, temos os gestos nos quais se movimentam outros corpos, definidos como corpo
gesticulavel — “capaz de exprimir uma liberdade no seu movimento” (Flusser, 2014, p. 18).

Podemos esclarecer que a aprendizagem se configura por meio dos gestos, uma vez que,
através deles, o ser se reconhece e experimenta a si mesmo. Os gestos sdo produtos da cultura,
inseridos na linguagem de imagens que moldam os sujeitos, mas que, a0 mesmo tempo,
permitem a participagao dos proprios sujeitos em sua elaboracao. “A familiaridade com certos
gestos leva ao desenvolvimento de familiaridade com grupos e individuos” (Wulf, 2013, p.
128). As instituicdes as quais pertencemos reivindicam o poder ao demandar o uso de gestos
especificos. Contudo, ao adquirir mimeticamente os gestos dos outros, os sujeitos nao os
reproduzem simplesmente; esses gestos podem ser modificados quando adotados.

E ¢ exatamente nesse contexto que o gesto de criacdo pode realizar-se. Wulf (2013)
pondera que ao adquirirmos os gestos dos outros, expandimos nossos mundos interiores por
meio da entrada mimético-estética de um exterior, 0 que nos permite uma experiéncia vivaz,
justamente por capturarmos a natureza unica do outro em nossa propria percepgao. O gesto de
criagdo, a nosso ver, ndo se furta ao que foi examinado até aqui, visto tratar-se de um gesto
especifico, proprio do ser humano, assim como potencial na articulacao da liberdade.

Ao expandirmos nossas fronteiras pessoais, somos capazes de perceber o mundo
exterior e de realizar um movimento mimético ao incluir a representacao e expressao do outro;

a liberdade que se exprime € auténtica e unica e, portanto, criativa. Ao modificarmos um gesto
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adquirido, ao transformé-lo intencional e consciente, somos capazes, mais uma vez, de nos
depararmos com o humano, que ¢ exclusivamente qualificado para o aprender e o ensinar, para
0 imaginar € o criar, para emancipar-se.

Assim como discutido por Christoph Wulf e Vilém Flusser, entendemos que o gesto —
especialmente o gesto de criagdo articulado com a poética da infincia no cinema — implica
reconhecé-lo como um processo dindmico que envolve a participacao ativa dos individuos na
construgado de significados. Podemos observar, ainda, que os gestos sao frutos da cultura e estao
intimamente ligados a linguagem de imagens, que, por sua vez, constitui uma das esséncias do
cinema. Ao tencionar pelo gesto de cria¢do a partir do encontro entre a poética da infancia no
cinema e as criangas/sujeitos desta pesquisa, percebemos que elas podem, certamente, ir além
de simples consumidoras de conteudo, podem também tornar-se criadoras e intérpretes de

narrativas.

1.3.2 A experiéncia estética e a aprendizagem inventiva

A aprendizagem ¢, como mencionado anteriormente, uma capacidade humana.
Podemos observar que ha algumas variantes que perpassam e delineiam esse processo; entre
elas, encontra-se o gesto. Todavia, ndo podemos conceber qualquer gesto como propulsor da
aprendizagem, haja vista existirem gestos possiveis de serem explicados, aqueles que nao
articulam uma liberdade, como destacado por Flusser (2014). A autenticidade e a originalidade
também nao afluem a partir de qualquer gesto.

Todo ser humano ¢é capaz de aprender algo ou alguma coisa, assim como a aprendizagem
do gesto. Porém, a perspectiva da igualdade das inteligéncias defende uma igualdade de
capacidade, mas ndo uma igualdade daquilo que se aprende. Diante disso, problematizamos:
quais outras variantes, além do gesto, perpassam a aprendizagem, a fim de dialogar com a
perspectiva Movimento do Ensinar?

Os estudos de John Dewey (2010, p. 116) procuram elucidar uma conceituagdo da
experiéncia, sendo possivel compreender que seu exame resulta na experiéncia enquanto
experiéncia estética. Isto ¢, nem toda experiéncia pode ser considerada estética. A experiéncia
estética, segundo o autor, ¢ aquela que anseia pelo resultado final, mas que também valoriza o
percurso o processo; que se relaciona com o que surge antes, assim como o que vem depois,
“como a culmina¢do de um movimento continuo”. A experiéncia estética também denota uma

experiéncia singular.
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[...] temos uma experiéncia singular quando o material vivenciado faz o
percurso até sua consecugdo. Entdo, e s6 entdo, ela ¢ integrada e demarcada
no fluxo geral da experiéncia proveniente de outras experiéncias. Conclui-se
uma obra de modo satisfatorio; um problema recebe sua solugdo; um jogo ¢
praticado até o fim; uma situagdo, seja a de fazer uma refeicdo, jogar uma
partida de xadrez, conduzir uma conversa, escrever um livro ou participar de
uma campanha politica, conclui-se de tal modo que seu encerramento ¢ uma
consumagao, e ndo uma cessacao. Essa experiéncia ¢ um todo e carrega em si
seu carater individualizador e sua autossuficiéncia. Trata-se de uma
experiéncia (Dewey, 2010, p. 109-110, grifos do autor).

Dewey (2010) nos apresenta a experiéncia singular como uma experiéncia vital, real —
uma experiéncia que vai de um ponto a outro, constituida por uma qualidade tinica que, mesmo
composta por varias partes, perpassa o todo e consiste em uma experiéncia inteira. Isto €, uma
experiéncia possui qualidade estética desde que se mova por seu proprio impulso e seja
integrada nesse movimento para sua consumacao. O autor ressalta que o pratico e o intelectual
ndo sdo inimigos do estético. Contudo, ha agdes em que o objeto de interesse ndo se atenta ao
que sera rejeitado ou selecionado a fim de organizar a experiéncia. Sao agdes automaticas, que
levam o sujeito a vagar com a correnteza, sem inicios ou conclusdes auténticas — agdes que nao
dizem de uma experiéncia estética, mas, segundo Dewey, de experiéncias inestéticas, assim
como a letargia, a lassiddo, a convengao e a monotonia.

A arte, enquanto experiéncia estética, lida com a percep¢ao, a apreciagdo e o deleite;
denota um processo de criacdo, mas também de fazer — isto €, um processo técnico. Para que a
habilidade seja artistica e estética, ela precisa ser “amorosa” (Dewey, 2010, p. 127). Nesse
interim, compreendemos que a aprendizagem também pode lidar com a amorosidade: ela pode
ser criativa e inventiva, desde que, como veremos, surja em movimento, em pProcesso;
autonoma, mas nao solitaria, pois essa aprendizagem se d4 no encontro com alguém. Esse
alguém, a nosso ver, pode ser o(a) professor(a) — aquele que orienta, medeia e oportuniza
encontros Unicos: encontros com a arte, a arte da apreciacdo e do fazer, que culminam em
experiéncias singulares.

A autora Virginia Kastrup (2010), em seus estudos sobre a experiéncia estética para uma
aprendizagem inventiva, examina a pesquisa de Dewey sobre a especificidade da experiéncia
estética e ressalta que essa experiéncia € a intensificacdo da experiéncia em geral; emerge da
arte, mas também da vida cotidiana. Porém, de todo modo, surge a partir de experiéncias
marcantes, que podem ser definidas por algumas qualidades: tratar-se de uma experiéncia que
ndo ¢ facilmente esquecida — isto €, marcante —; possuir uma unidade; e tal unidade incluir as
dimensdes emocional, pratica e intelectual. Para a autora, a percepgao estética, assim como a

pratica artistica, pode acionar processos de aprendizagem inventiva.
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A arte, de acordo com Kastrup, produz de modo especial, experiéncias estéticas.
Contudo, ¢ importante esclarecer que a arte nao deve ser posta em um campo de transcendéncia.
Dewey, segundo a autora, aproxima a estética da vida, o que a torna propicia de ser
experienciada ndo apenas por artistas supostamente especiais, mas também em contextos outros
— sociais e comunitarios; “a experiéncia estética surge acionando processos de producdo de
subjetividade e de transformagao social” (Kastrup, 2010, p. 40). A autora também cita Deleuze
ao afirmar que relacionar-se com a cultura e a arte ndo equivale a um acimulo do saber, mas
sim um cultivo especial da atengdo — uma atencao a espreita. Sua pesquisa se relaciona com a
atividade artistica realizada com a ceramica por pessoas cegas € com baixa visdo, na verificacao
dos efeitos das atividades produzidas em oficinas, as quais contribuem para a producdo de
subjetividades e producao de si.

A perspectiva que move as oficinas — campo de pesquisa de Virginia Kastrup (2010) —
parte da invengdo. Nesse sentido, a aprendizagem examinada inclui a inven¢ao de problemas,
e ndo apenas sua solucdo, assim como ndo equivale a um processo de adaptagdo a um mundo
j& formatado, mas sim a elaboracdo do proprio mundo. A aprendizagem inventiva, segundo a
autora, insere-se no campo da experiéncia estética — aquela que que nos desloca e nos forca a
pensar. Desse modo, a aprendizagem, entendida como inventiva, relaciona-se com a nogao de
cultivo — o cultivar a atencdo a espreita. Um cultivo que ndo tem a ver com a logica linear do
aprendizado, na qual a aten¢do seria uma condi¢do do processo de aprendizagem, mas sim a
uma experiéncia estética, que diz do aprendizado da propria atengao.

A conceituacdo Movimento do Ensinar, como aporte principal da pesquisa, esteve
permeada no trabalho empirico, desenvolvida também no formato de oficinas, em que o cinema
foi apreciado e experienciado por uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental em uma Escola
da Rede Municipal de Aparecida de Goiania, como antes mencionado. Assim como Kastrup,
entendemos as oficinas como espacgos de compartilhamento de experiéncias — ou seja, de fazer
em conjunto. Propiciar a pesquisa a partir do conceito de oficina diz respeito a uma proposta
educacional de “fazer deste espaco um territorio propicio a surpresa, @ emocao, ao acolhimento
do inesperado, ao despertar do pensamento e da critica, ao acionamento de movimentos
cognitivos quanto existenciais” (Kastrup, 2010, p. 43).

Destarte, compreendemos que o movimento em prol do ensinar ¢ um movimento que
visa ao encontro, ao acontecimento. Pretender a aprendizagem por vias da emancipagdo — que
diz do gesto, da experiéncia estética, da sua relagdo com a arte, especialmente a arte
cinematografica, e, por conseguinte, da aprendizagem inventiva — ¢ pretender uma politica da

aprendizagem que, como veremos, diz também da igualdade das inteligéncias, em que as
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ciéncias ndo necessitam ser somente explicadas, mas podem servir para produzir novas

descobertas ¢ invengdes férteis.

1.3.3 O Movimento do Ensinar e o cinema

E importante ressaltar, de antemao, que a expressdo/a¢do que nos autorizamos a nomear
Movimento do Ensinar se caracteriza enquanto perspectiva. Perspectiva esta que compreende o
ensino e a aprendizagem como um processo que pode se enveredar em um itinerario estético,
inventivo e criativo, contribuindo na formagdo humana; bem como no cultivar o gosto. Ao
intentarmos levar o cinema para a escola e oportunizar o contato/encontro das criangas com a
arte cinematografica, percebemos que inserir exibicdes filmicas nos contetidos das disciplinas
regulares do curriculo da turma participante da pesquisa nao seria suficiente para a contribuicao
a que pretendiamos. Tampouco seria suficiente para a possivel formagao do gosto.

O proposito de levar o cinema para a escola surgiu com a pretensdo de convidar as
criangas a se tornarem copesquisadoras, aprendendo, ao terem a oportunidade do contato com
a arte cinematografica, a olhar, imaginar, fantasiar e perceber o filme e, assim, compreender os
recursos proprios do cinema. A crianga, como ressalta Fresquet (2017, p. 99), aprende no
brincar: “[...] elas sdo capazes de transformar qualquer objeto em brinquedo”. A autora ainda
destaca a importancia do protagonismo das criancas ndo apenas como copesquisadoras do

estudo/trabalho com o cinema, mas como copesquisadoras da propria infancia.

Acreditamos que uma experiéncia de cinema com os pequenos, dentro ou fora
da escola, pode constituir — a0 menos na mais profunda inten¢do — um
esconderijo para aprender a brincar com a imaginagdo como principal
ferramenta, enriquecendo-a com o préprio cinema, projetando filmes de
estética, épocas e géneros diversos, fazendo um primeiro ensaio de
diversificagdo do gosto e da emancipacdo de espectador televisual (Fresquet,
2017, p. 101-102).

Essas dimensodes do aprender, em busca da diversificagdo do gosto e da emancipagao,
lidam, a nosso ver, com o cultivar o olhar para a arte cinematografica, pois o ato de aprender ¢
uma capacidade humana. Levar o cinema para a escola partiu, a priori, da compreensao de que
a professora poderia buscar aprender com os(as) alunos(as), assim como oportunizar que o(a)
aluno(a) também pudesse ensinar. A busca pela emancipacdo ndo deixou de ser uma audéacia —

certamente. Porém, de todo modo, ter consciéncia dos gestos de conduta, como defende Jean
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Galard (2008), no ato de ensinar poderia, quem sabe, possibilitar o alcance de experiéncias
estéticas.

Como aludido, o formato escolhido para a experimentagao do cinema na escola foi o
das oficinas. Isso ndo sé possibilitou o contato das criangas com os filmes, mas também
promoveu discussdes sobre enredos, as escolhas estéticas dos(as) diretores(as) e outros
aspectos. Além disso, contribuiu na criagdo de novos roteiros e imagens pelas criancas, bem
como para o aprendizado de nogdes basicas de enquadramento, montagem, iluminagao e outras
experiéncias audiovisuais.

Dando continuidade a andlise das respostas fornecidas pelos(as) educadores(as),
consideramos relevante apresentar, na integra, os posicionamentos® a seguinte questio: Qual
sua concepgao acerca da relacdo entre cinema e educag@o? O objetivo foi compreender o ponto
de vista dos(as) participantes e verificar a possibilidade de inser¢ao da arte cinematografica no

contexto escolar.

D.1 E um recurso didatico véalido, mas pouco explorado de maneira eficaz.
D.2 Nos dias atuais, acredito que devemos pesquisar e investir um pouco mais
nesse aspecto (cinema/educagdo), para aproveitarmos melhor e com sabedoria
ao nosso favor, com o aluno.

D.3 O cinema contribui de varias formas para a formagao escolar, informando,
divertindo, educando, gerando conhecimentos, interagindo sociedade e escola.
D.4 E um estimulo audiovisual ou uma ilustracio da realidade.

D.5 E uma janela/ferramenta a mais para uma busca constante e contato rico
com a formagao e desenvolvimento das habilidades.

D.6 A minha concepgao ¢ que essa unido nos dard muitos resultados.

D.7 O filme da margem de reflexdo, eleva o pensamento e o momento
historico retratado educa a quem assiste.

D.8 Quando bem planejado, tem uma relagdo muito boa, pois traz uma ligagéo
com nossas criancas, levando-os a ter um olhar critico sobre a escolha dos
filmes que irdo assistir.

D.9 Compreendo que o cinema ¢ importante para a educacdo porque € uma
das formas de fazermos os contetidos serem significativos para os estudantes,
jé que estes tem uma relacdo muito forte com as midias.

G.1 O cinema traz, aproxima, transborda, socializa conhecimentos, sendo,
portanto, uma grande ferramenta para a educagao.

G.2 Vejo-o0 como mais um recurso de ensino, desde que seja bem planejado e
ndo s6 para passar o tempo.

G.3 Acho fundamental a linguagem utilizada no cinema na minha opinido nos
proporciona uma melhor compreenséo do tema abordado.

G.4 Este recurso amplia nosso contetido, a aprendizagem fica mais prazerosa,
ou seja, aproxima o conteido com motivagdo visual, ladica, etc.

(Transcrigdo das respostas fornecidas nos questionarios aplicados aos(as)
educadores(as); instrumento de coleta de dados.)

33 Para facilitar a compreensdo das respostas, as docentes foram identificadas pela letra “D”, seguida de nameros,
e os(as) gestores(as), pela letra “G”, também acompanhada de numeros.
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A partir das respostas, observamos que, embora haja o reconhecimento que o cinema
pode informar, divertir e educar, essa perspectiva concentra-se, sobretudo, nos aspectos
cognitivos da aprendizagem, evidenciando uma clara énfase no cinema enquanto recurso
prioritariamente didatico. Compreendemos, entretanto, que a relacdo entre cinema e educagado
abrange outras dimensdes, como a percepcao, 0s gestos, a imaginacao e a inven¢do. Algumas
respostas, como entender o cinema como “um estimulo visual” (participante da pesquisa),
afirmar que “o cinema torna os contetidos significativos” (participante da pesquisa) ou
considera-lo “como mais um recurso de ensino” (participante da pesquisa), ilustram uma visao
limitada, focada na finalidade pratica que a arte deveria assumir no contexto escolar.

Por outro lado, reflexdes que ressaltam que “o filme proporciona espago para a reflexao,
eleva o pensamento, e o momento histérico retratado educa quem assiste” (participante da
pesquisa), ou que reconhecem a importancia do planejamento na escolha dos filmes e a atencao
ao fato de que “o cinema traz, aproxima, transborda e socializa conhecimentos...” (participante
da pesquisa), apontam para uma abordagem que, embora nio desvinculada completamente da
associacao do cinema como uma mera ferramenta educacional, aproxima-se de uma perspectiva
estética, voltada a apreciagdo critica e sensivel da arte cinematografica.

As tultimas questdes dos questionarios abordaram a opinido dos(as) participantes a
respeito da realizacdo de um projeto de cinema e escola na instituicdo, bem como se
concoradavam que um projeto dessa natureza poderia contribuir para a formagao do gosto € o
aperfeicoamento estético dos(as) educandos(as). O objetivo dessas questdes foi compreender a
posicao dos(as) educadores(as) sobre a realizagdo de um projeto de cinema, semelhante ao que
foi desenvolvido durante o periodo estabelecido para a coleta de dados na instituicao.

Das respostas fornecidas pelas docentes, todas manifestaram uma opinido favoravel a
realizagdo de um projeto de cinema na escola. Um dos principais problemas enfatizados foi em
relagdo a falta de acesso e indisponibilidade de salas de cinema para os(as) estudantes; nesse
sentido, a relevancia do projeto foi destacada como uma chance para aqueles(as) que ndo podem
ter esse acesso. Além disso, sublinhou-se que o projeto aperfei¢oaria o trabalho pedagogico.

Quanto as respostas dos(as) gestores(as), todos(as) manifestaram concordancia com a
realizagdo de um projeto de cinema, considerando-o uma boa oportunidade de formacao,
sobretudo, por sua relevancia cultural e social. Argumentaram que uma iniciativa artistica,
conforme a concebida para esta tese, refletiria novos conhecimentos e experiéncias para os(as)
estudantes, assim como motivaria-os(as) a visitar salas de cinema, sugerindo um efeito positivo

na educagao cultural desses(as) estudantes.
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No que se refere as opinides levantadas se um projeto de cinema na escola poderia
contribuir para a formagdao do gosto e o aperfeicoamento estético dos(as) educandos(as),
todos(as) — incluindo as docentes e os(as) gestores(as) — indicaram reconhecer essa
contribuicdo. Algumas docentes destacaram que ¢ fundamental investir em recursos para o
acesso a arte também fora da escola. Uma resposta, em especifico, mencionou a influéncia das
midias na geracao de criangas e jovens na atualidade, considerando o cinema como uma forma
de arte impactante. Entre os(as) gestores(as) houve também mencao ao papel da arte para o
desenvolvimento da autonomia e ampliagdo da visdo de mundo dos(as) educandos(as).

E importante salientar que as respostas favoraveis a um projeto de cinema na escola nio
insentam a realidade das instituigdes — em especial a escola publica onde a pesquisa para a
elaboragdo desta tese foi realizada — acerca da condugdo curricular a que estdo submetidas.
Verificamos que essa realidade, marcada pelo pragmatismo, utilitarismo e gerencialismo dos
planejamentos pedagogicos, dilapida o que os(a) educadores(as) tém de mais valioso: sua
empatia, esperanca e confianca, tanto em si mesmos quanto nos(as) educando(as). Contudo,
percebemos que, quando sementes sdo regadas, hd o reconhecimento de que desviar do que ¢
imposto € possivel e, sobretudo, necessario.

Diante disso, ¢ com o intuito de elucidar a importancia da relagdo entre cinema e
educacdo, e entre professor(a) e aluno(a), a perspectiva Movimento do Ensinar defende que o
aprender e o ensinar constituem uma colaboracdo mutua entre quem ensina e quem aprende.
Ao propor a formacao do gosto, essa perspectiva insere-se em uma aprendizagem que parte do
gesto, da mimesis, mas que permite a transformacado daquilo que ¢ adotado, apreendido. Trata-
se de uma aprendizagem que ndo requer uma autoridade especifica em arte para sua
experimentacdo e producdo, pois concebe a arte como parte da vida — uma estética da vida —
que permeia espagos outros: sociais, comunitarios e escolares. Uma aprendizagem inventiva e,
por isso mesmo, criativa, como sinaliza Kastrup.

A concepgao Movimento do Ensinar lida com o conhecimento proprio do humano, como
sublinhados pelos autores deste estudo ao delinearem as nogdes de aprendizagem e gesto. Uma
perspectiva que transcende recursos unicamente didaticos, ferramentas educacionais e
concepgoes pragmatistas e homogeneizadoras, evitando uma énfase simplista no saber/fazer.

No que diz respeito ao termo “gosto” — conceito ao qual nos dedicaremos também nos
préximos capitulos —, Giorgio Agamben (2017, p. 16) apresenta problematizag¢des relevantes:
“[...] é possivel uma reconciliagdo da fratura que quer que a ciéncia conhega a beleza, sem
poder, dela, dar razao? Ou seja, o que acontece com o “prazer do conhecimento”? Como pode

o conhecimento gozar (degustar)?”. O autor insere o gosto no campo do télos ético do homem,
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assim como no campo estético — mas nao no sentido tradicional e fechado da estética. Trata-se
de um lugar privilegiado, capaz de trazer a luz o conhecimento em verdade e beleza. Para
Agamben, o gosto nao ¢ uma ciéncia tedrica, mas uma prerrogativa do descobrir, com prontidao
e requinte. Desse modo, o gosto ndo pode encontrar lugar na divisdo metafisica entre o sensivel
e o inteligivel, devendo ser compreendido como um conhecimento proprio do humano.

A compreensdo de que o gosto ndo faz distingdo entre o sensivel e o inteligivel remete-
nos ao encontro das criangas com o cinema — objetivo principal desta pesquisa. A crianca, a
nosso ver, esta sempre disponivel para o novo. Ainda que, num primeiro momento, demonstre
recusa, logo € capaz de se entregar, estranhar e experimentar. A partir da arte, certos esquemas
ou modelos podem ser adotados como referéncia para a conduta geral da vida. O
comportamento humano para Galard (2008, p. 121) sdo compostos de elementos significantes
que, assim como os momentos vividos, podem ser elaborados de forma poética — pode-se extrair
“do fluxo costumeiro algum instante verdadeiro [...]”.

O gesto de conduta, como elucidado por Galard, aproxima-se da concep¢do de gesto
adotada por Wulf'e Flusser, a0 mesmo tempo em que se concilia com a aprendizagem inventiva
defendida por Kastrup e com a noc¢do de igualdade das inteligéncias aderida por Ranciere.
Diante dessas defini¢des, o mais importante ¢ compreender que a pesquisa e a arte podem
permear o ambiente escolar. A partir do gesto do(a) professor(a) que confia em seu aprendente
e do gesto que oportuniza a arte e a producdo estética, tem-se uma jornada repleta de invencao

e criatividade.

1.3.4 Indicios do encontro entre a empiria e o gesto de criagdo

No terceiro capitulo desta tese, todos os encontros realizados nas oficinas de cinema
foram transcritos e analisados. No entanto, decidimos apresentar brevemente dois desses
encontros neste capitulo, devido a sua ligagdo direta com as concepgdes tedricas: gesto de
criacdo e experiéncia estética. O primeiro deles envolveu a apreciagdo do curta-metragem Lila,
de Carlos Lascano, enquanto o segundo foi dedicado a atividade experimental/audiovisual na
escola.

O curta-metragem Lila, por si sO0, ¢ um deleite, repleto de lirismo e poesia, o que
contribuiu, a nosso ver, para a experiéncia do sensivel. Trata-se de uma obra cinematografica
que, diferente de tantos outros filmes exibidos com o propoésito, muitas vezes, meramente
comercial e voltado ao entretenimento, foi criada com elementos estéticos primorosos: o

siléncio verbal permeado por uma aprazivel trilha sonora; as experiéncias da juventude no que
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ela pode ter de mais original, como a capacidade de tocar o outro, de harmonizar o espago, de
compartilhar o belo, o sensivel e o inteligivel, sem dissociacao de tais elementos, pela propria
compreensdo de que sao partes inerentes do humano.

O gesto mimético, ndo apenas surgiu com a apreciagdo filmica, como também se
enveredou no compartilhar das atividades vivenciadas e realizadas nas oficinas. Esse gesto,

diferente do ato simples e automatizado, ocupa-se da poesia, como nos esclarece Galard (2008,

p. 27):

O gesto se revela, mesmo que sua intencdo seja pratica, interessada. O ato se
resume em seus efeitos, ainda que quisesse se mostrar espetacular ou gratuito.
Um se impde com o carater perceptivel de sua construg@o; o outro passa como
uma prosa que transmitiu o que tinha a dizer. O gesto ¢ a poesia do ato.

A poesia do gesto surgiu no apreciar, no recontar do enredo visualizado, no planejar o
roteiro para a construcao do reconto (atividade proposta no encontro) e, principalmente, no
momento do fazer e do reelaborar. As criangas experienciaram a arte de criar e de inventar
problemas, assim como de recriar imagens e roteiros, filmar, ver-se no proprio filme e no
proprio brincar. Imagens filmicas misturadas com imagens de infancias, prontas para serem elas
mesmas: criangas, poténcias, brincantes.

As imagens a seguir sdo amostras da atividade de reconto do curta-metragem Lila,
realizada pelas criangas. E importante frisar que todas as imagens capturadas e utilizadas nessas

montagens (Figuras 5 a 11) foram registradas pelas proprias criangas.

Figura 5 — Juncao de imagens 1

Fonte: compilagio da autora®*.

34 A primeira imagem, a esquerda, ¢ uma captura do filme Lila (2013); a segunda, a direita, é uma fotografia de
autoria da pesquisadora, registrada com uma crianga participante da pesquisa.
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Figura 6 — Juncao de imagens 2
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Fonte: compilagdo da autora’.

Figura 7 — Juncao de imagens 3

Fonte: compilagdo da autora’.

35 A primeira imagem, acima, é uma captura do filme Lila (2013); a segunda, abaixo, é uma fotografia de autoria
da pesquisadora, registrada com a produg@o artistica de uma crianga participante da pesquisa.

36 A primeira imagem, a esquerda, ¢ uma fotografia de autoria da pesquisadora, registrada com uma crianga
participante da pesquisa; a segunda, a direita, ¢ uma captura do filme Lila (2013).
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Figura 8 — Juncao de imagens 4
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Fonte: compilagdo da autora’’.

Figura 9 — Juncao de imagens 5
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Fonte: compilagdo da autora’®.

37 A primeira imagem, a esquerda, é uma captura do filme Lila (2013); as duas, a direita, sdo fotografias de autoria

da pesquisadora, registradas com criangas participantes da pesquisa.
38 A primeira imagem, acima, ¢ uma captura do filme Lila (2013); as duas, abaixo, sdo fotografias de autoria da

pesquisadora, registradas com uma crianga participante da pesquisa.
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Figura 10 — Jungdo de imagens 6

Fonte: compilagdo da autora®®.

Ja as imagens a seguir ilustram alguns momentos da apreciacdo filmica, do
planejamento, da criagdo de roteiros, do compartilhamento de saberes, da recriagdo de imagens,

da imaginacdo e da invencao. Imagens que foram registradas pela professora/pesquisadora.

Figura 11 — Sequéncia Making of — 1

Fonte: compila¢do da autora — imagens proprias

Foi interessante observar que a professora/pesquisadora, durante o processo de criacao

do reconto, orientou, mediou e também foi conduzida. A troca perfez o todo e, em muitos

39 As duas imagens, acima, sio fotografias de autoria da pesquisadora, registradas com uma crianga participante
da pesquisa; as duas, abaixo, sdo capturas do filme Lila (2013).
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momentos, ndo se soube, ao certo, quem ensinou e quem aprendeu. As criangas, com seus pares,
livres para imaginar e criar, iniciaram com a brincadeira, se soltaram, se entregaram. A
professora se constrangeu em varios momentos, quis manter o controle, mas logo percebeu que
as criangas reconheceram a tarefa, quiseram conclui-la e investir nela, surpreendendo assim a
professora.

O movimento em prol do ensinar, defendido neste capitulo, ndo se pretende metodizar,
teorizar, tornar-se metodologia. Ter a pretensao de conceituar o Movimento do Ensinar ¢é
priorizar um dialogo, um desenvolvimento de varidveis afins que visam a aprendizagem da
invencao, do gesto de criagdao, do gosto, da poética e da experiéncia estética. Trata-se de um
movimento que diz respeito ao acontecimento € ao encontro com a arte. Ocupa-se com o(a)
professor(a) que assume a igualdade das inteligéncias, que ndo delineia uma distancia entre si
e o(a) aprendente, mesmo porque, ao emancipar-se, compreende que também sera sempre
um(a) aprendente — e ndo apenas aquele(a) que ensina nessa relacao.

Destarte, compreendemos que formar o gosto e oportunizar experiéncias estéticas para
o alcance do gesto criativo ndo parte de uma logica exata que delineia condutas adequadas e
rigorosas para que o(a) professor(a) empreenda com eficacia o(a) aprendiz. O aprender nao
surge com o controle, o poder, a manipulagdo. O(a) professor(a) que acredita possuir uma
ciéncia inalcangavel, ainda que busque aperfeicoar seu gosto, com um pseudorefinamento, nao
obterd o gesto, apenas atos calculdveis e controlaveis.

Nos proximos capitulos, aprofundaremos alguns conceitos aqui introduzidos, com o
intuito de verificar se a formacao do gosto foi alcangada nos encontros de cinema realizados.
Podemos, no entanto, adiantar que obtivemos a compreensdo de que formar o gosto requer

tempo e memoria.

skokskokook

No segundo capitulo desta tese, destacamos a abordagem metodoldgica fenomenoldgica
da pesquisa para a analise e interpretagao dos dados empiricos. Os estudos dessa abordagem
levou em consideracao, sobretudo, a fenomenologia da percepcao defendida por Maurice
Merleau-Ponty. Podemos observar que se trata de uma abordagem fundamental para
compreender a relacdo entre gesto de criagdo, experiéncia estética, gosto, poética, e
aprendizagem, assim como os estudos em favor da relacdo corpo e aprendizagem, ressaltando
como as experiéncias perceptivas, sensoriais e culturais influenciam o processo pedagogico € o

cultivar a arte cinematografica.
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Para Merleau-Ponty, a percepcdo ¢ essencial no desenvolvimento da experiéncia
humana. A abordagem fenomenologica, ao reconhecer as vivéncias dos sujeitos a partir de suas
percepcdes como centro de sua perspectiva, busca compreender a forma como cada um
interpreta, observa e experiencia 0 mundo ao seu redor. Essa abordagem ressalta que a
percep¢do ¢ uma experiéncia corporal que envolve a totalidade do ser, e ndo apenas um
desenvolvimento cognitivo.

Desse modo, ao desenvolver esta pesquisa prosseguindo pela perspectiva
fenomenoldgica, percebemos que as criangas, ao imaginar, inventar e reelaborar as cenas
filmica apreciadas, ndo se limitaram a reproduzir uma ideia; elas se dedicaram as minucias de
suas invengdes € se inseriram em um movimento coletivo e igualitirio, marcado por momentos

de descobertas e transformacoes.
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CAPITULO 2 - O CORPO E A POETICA: UM DIALOGO COM A PERSPECTIVA
MOVIMENTO DO ENSINAR E A FORMACAO DO GOSTO

A partir dos estudos realizados no capitulo anterior ¢ da analise dos questionarios
aplicados aos(as) educadores(as), € possivel observar que os desafios para a inser¢ao do cinema
no ambiente escolar sdo acentuados, especialmente diante da evidéncia da secundarizagao dessa
arte nos documentos normativos curriculares obrigatorios para a Educacao Bésica, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-
GO - Ampliado). Essa omissdo evidencia uma lacuna significativa na valorizagdo da arte
cinematografica no contexto educacional. Ao negligenciar o cinema, perde-se a oportunidade
de proporcionar aos(as) estudantes o acesso a uma linguagem estética e inventiva, além de se
desconsiderar sua potencial contribuicdo para o desenvolvimento de habilidades criticas e
criativas.

Consideramos que o encontro com o cinema no ambiente escolar, além de enriquecer a
experiéncia estética, possibilita um ambiente propicio para a formac¢ao do gosto artistico e do
gesto criativo. Assim, ao investigar as potencialidades do cinema na formagdo do gosto da
crianga, procuramos estabelecer um dialogo proficuo com categorias essenciais para este
estudo: gesto, gosto, percepc¢do, poética e emancipacdo da aprendizagem.

Desse modo, a fim de alicer¢ar o campo tedrico para o encontro empirico descrito no
capitulo trés, perscrutamos, neste segundo capitulo, algumas bases fundamentais nesse
processo. Iniciamos com a relagdo entre corpo e aprendizagem, destacando a fenomenologia, a
acdo do sensivel e a pertencga cultural, a partir de dois referenciais teoricos notaveis: Maurice
Merleau-Ponty e David Le Breton. Esse exame foi basilar para compreendermos que a
experiéncia humana ¢ um fenomeno ligado intrinsecamente ao corpo € a percepcao sensorial.
Percebe-se que o corpo ndo ¢ apenas um objeto no mundo, mas o meio pelo qual nos
relacionamos com ele.

A poética, outro campo de averiguagao, foi abordada em diferentes contextos, incluindo
o cotidiano infantil e o cinema. Observamos que o cotidiano infantil, assim como aquele
construido no ambiente escolar, ¢ um terreno fértil para que as experiéncias didrias das criangas
possam ir de encontro com a poética, com a arte e com a estética. A poética do cinema foi
examinada a partir de composi¢des fundamentais, como: cores, iluminacdo e movimentos de
camera — composic¢des que, além de criarem atmosferas e transmitirem emogdes, assim como a
poesia utiliza imagens e metaforas, sdo capazes de romper com formagdes pragmaticas e

utilitaristas ainda predominantes no campo educacional.
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Discutimos também a perspectiva Movimento do Ensinar, que se baseia no
entendimento de que o processo ensino-aprendizagem pode se enveredar por um itinerario
estético, inventivo e criativo, o que ¢ potencial para a formacdo e o cultivo do gosto.
Compreendemos que essa formagdo s6 ¢ possivel se compor quando o(a) professor(a) busca
aprender com o(a) aluno(a), a0 mesmo tempo em que oportuniza espacos para que o(a) aluno(a)
também possa ensinar. A formacdo do gosto, a nosso ver, necessita permear a emancipagao.
Reconhecemos que aspirar a emancipagao €, em certa medida, uma audacia, mas ter consciéncia
dos gestos de conduta no ato de ensinar pode possibilitar o alcance de experiéncias poéticas e
estéticas.

Entendemos que a relagdo da crianca com o cinema se manifesta em contextos diversos,
os quais, indubitavelmente, transcendem os espagos escolares. Nesse sentido, julgamos
relevante oferecer a elas a oportunidade de entrar em contato com obras cinematograficas que
apresentem qualidade estética e poética. Em funcdo disso, realizamos ainda dois estudos de
extrema importancia para a construcdo desta tese: a crianga expectadora do cinema e a estética
filmica.

A partir dos estudos realizados no inicio do século XX por Hugo Munsterberg, observa-
se que a interpretagdo dos significados provenientes das imagens em movimento do cinema ¢
singular. Nesse contexto, a aten¢ao, entre todas as fungdes internas do ser humano, desempenha
um papel crucial na criacdo da significagdo do mundo exterior. Por essa razdo, o cinema, por
alcancar com maestria a atengdo, tem o potencial de delinear experiéncias emocionais €

cognitivas. Esses estudos nos levam a concordar com Bergala (2008, p. 26-27), que afirma:

E preciso questionar todos os pragmatismos que acabam em receitas nas quais
ninguém mais € capaz de avaliar muito bem o que esta fazendo e por que faz,
sobretudo se a coisa parece funcionar. Na pedagogia, mais do que em outras
areas ¢ preciso evitar permanentemente tomar como critério “aquilo que
funciona” (grifos do autor).

Reconhecemos que ndo se deve considerar o cinema apenas como um mero
entretenimento ou uma solugio temporaria para prender a atengdo dos(as) alunos(as). E
essencial promover uma reflexado critica sobre as abordagens pedagogicas que se fundamentam
exclusivamente em resultados praticos ou em métodos que ‘“funcionam”, sem uma
compreensdo aprofundada dos objetivos e significados subjacentes a essas praticas.

No contexto cinematografico, a maneira como o(a) espectador(a) se relaciona com o
filme — sua capacidade de atencdo e interpretacdo das imagens — exerce uma influéncia

significativa sobre sua experiéncia emocional e cognitiva. Nesse sentido, ¢ fundamental
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enfatizar, como defende Bergala (2008), que toda abordagem pedagodgica deve respeitar a obra
cinematografica, uma vez que esta pode penetrar na consciéncia do individuo, especialmente
no caso das criangas. Portanto, torna-se imprescindivel oportunizar o encontro das criangas com
filmes de qualidade estética e poética. “[...] O pedagogo quer reconhecer que o cinema ¢ uma
arte, mas aos olhos da sua (boa) consciéncia laica o cinema permanece acima de tudo um vetor
de ideologia, do qual convém em principio desconfiar” (Bergala, 2008, p. 45).

Assim, os estudos apresentados neste capitulo foram importantes para compreendermos
que o reconhecimento do cinema enquanto arte também ¢ papel da escola, pois é primordial
que esta consiga selecionar filmes que provoquem o estranhamento, despertem a consciéncia e
desafiem o conforto habitual — filmografias poéticas e estéticas que evoquem uma representagao

da infancia como sujeito dotado de sensibilidade, percepcoes e subversoes.

2.1 O corpo e a aprendizagem: um estudo fenomenoldgico

O olhar existencial e a critica ao espirito cientifico universalista, presentes nos estudos
de Merleau-Ponty (2004), constituem o alicerce para a fenomenologia da percep¢ao. O autor
convida-nos a uma nova ontologia, na qual a experiéncia da criagdo se funda a partir do eu, do
corpo em acdo, da subjetividade, das inter-relagdes do eu consigo mesmo, com o outro € com
o mundo.

A critica de Merleau-Ponty (2004) ao espirito cientifico universalista compreende a
filosofia e a ciéncia, por ambas conceberem o pensamento enquanto “ato de sobrevoo” da
realidade, no qual os seres sdo admitidos como objetos determinados pelas operacdes do
entendimento. O autor acrescenta “a ciéncia manipula as coisas e renuncia a habita-las [...] s6
de longe em longe se confronta com o mundo real” (Merleau-Ponty, 2004, p. 13).

Distanciando-se de um projeto operacional, o autor busca evidenciar os problemas do
mundo cotidiano por meio dos aspectos reflexivos da percepgao. Assim, destaca a relagdo entre
o vidente e o visivel, ou seja, entre o sujeito e o objeto, demonstrando como esses se alternam
e se entrelacam no movimento de conhecer o mundo. Para Merleau-Ponty, o pensamento
operatorio, caracteristico da ciéncia moderna, torna-se uma espécie de artificialismo absoluto,
inserido em um regime de cultura no qual ja ndo se distingue o verdadeiro do falso no tocante
ao homem e a historia — um estado de sono ou de pesadelo do qual nada poderia desperta-lo.
Desse modo, propde uma reflexdo sobre o pensamento de sobrevoo e como poderiamos

abandonar essa maneira de pensar.
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E preciso que o pensamento de ciéncia — pensamento de sobrevoo,

L9

pensamento do objeto em geral — torne a se colocar num “ha” prévio, na
paisagem, no solo do mundo sensivel e do mundo trabalhado tais como sdo
em nossa vida, por nosso corpo, ndo esse corpo possivel que € licito afirmar
ser uma maquina de informagdo, mas esse corpo atual que chamo meu, a
sentinela que se posta silenciosamente sob minhas palavras e sob meus atos.
E preciso que com meu corpo despertem os corpos associados, os “outros”,
que ndo sdo meus congéneres, como diz a zoologia, mas que me frequentam,
que frequento, com os quais frequento um unico Ser atual, presente, como
animal nenhum frequentou os de sua espécie, seu territorio ou seu meio. Nessa
historicidade primordial, o pensamento alegre e improvisador da ciéncia
aprenderd a ponderar sobre as coisas e sobre si mesmo, voltara a ser filosofia...
(Merleau-Ponty, 2004, p. 14-15, grifos do autor).

Merleau-Ponty (2004) se volta contra a heranga da filosofia e da ciéncia no que se refere
a cisdo entre subjetividade e objetividade, bem como contra a ideia de que o pensamento pode
sobrevoar a realidade e ter a posse intelectual sobre ela. O autor defende que a arte,
especialmente a pintura, ndo necessita assumir uma posi¢ao como usualmente fazem o filésofo

ou o escritor.

O pintor € o Unico a ter direito de olhar sobre todas as coisas sem nenhum
dever de apreciagdo. Dir-se-ia que diante dele as palavras de ordem do
conhecimento ¢ da agdo perdem a virtude. Os regimes que invectivam contra
a pintura “degenerada” raramente destroem os quadros: eles os escondem, e
ha um “nunca se sabe” que é quase um reconhecimento; o reproche de evasio
raramente se dirige ao pintor” (Merleau-Ponty, 2004, p. 15, grifos do autor).

A prioridade do corpo nos estudos de Merleau-Ponty, convoca-nos, amistosamente, a
considerar que o encontro das criangas com o cinema constitui uma experiéncia encarnada,
como caracteriza a abordagem fenomenoldgica. Elas ndo apenas apreciam um filme, mas
sentem e percebem suas emog¢oes € movimentos corporais em resposta as imagens € aos sons.

No ambito da arte, Merleau-Ponty (2004, p. 16) defende, que o pintor emprega seu corpo
ao produzir uma obra. “E oferecendo seu corpo ao mundo que o pintor transforma o mundo em
pintura. Para o autor, apenas o pintor ¢ capaz de olhar o mundo sem o dever de apreciagao.
Certamente, ndo podemos afirmar que as criangas, ao desenvolverem suas atividades
pedagogicas em um ambiente escolar — ainda que envolvam imaginagdo e criagdo —, sejam
capazes de olhar o mundo como o pintor o faz. Contudo, podemos considerar que, em grande
medida, elas ndo se prendem ao dever de apreciacdo: vivenciam o presente de acordo com o
que lhes ¢ proposto, estando disponiveis ao estranhamento e o experienciar.

A crianga, assim como o pintor, ¢ a vidente — aquela que vé, mas nao se apropria do que

vé€, a ndo ser pelo olhar, ao se abrir para o mundo. E esse mundo ¢ a sequéncia natural e o
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amadurecimento de uma visdo. Nesse sentido, Merleau-Ponty (2004) afirma que o nosso corpo
¢, a0 mesmo tempo, vidente e visivel. Ele € um si, ndo por transparéncia, como o pensamento;
ele ¢ um si por confusdo, por narcisismo, por ineréncia daquele que vé ao que ele vé, daquele
que toca ao que ele toca, do senciente ao sentido. Segundo o autor, se ndo pudéssemos nos ver

€ nos sentir, nao seriamos um corpo de um homem — e, portanto, nao haveria humanidade.

Um corpo humano esta ai quando, entre vidente e visivel, entre tocante e
tocado, entre um olho e o outro, entre a mao e a mao se produz uma espécie
de recruzamento, quando se acende a faisca do senciente-sensivel, quando se
inflama o que nao cessara de queimar, até que um acidente do corpo desfaca
0 que nenhum acidente teria bastado para fazer... (Merleau-Ponty, 2004, p.
18).

As criangas também empregam seu corpo no todo das experiéncias pedagogicas,
principalmente nas experiéncias estéticas e artisticas, como ¢ o caso das atividades de
apreciacao filmica e do fazer cinema, desenvolvidas para o estudo empirico desta tese. Elas
empregam seu corpo por serem videntes e visiveis para s1 mesmas, assim como sao tateis e

tocantes, ouvintes e falantes.

2.1.1 O corpo e a aprendizagem: a agdo do sensivel

As alternativas classicas de orienta¢do positivistas, que priorizam o intelectualismo e o
automatismo e fazem com que o saber cientifico desloque a experiéncia, favorecendo, assim
uma razao sem corpo, distanciam-nos da percep¢do enquanto atitude corporea, pois a percepcao
apreende os sentidos por meio do corpo. A analise fenomenologica da percepcao permite-nos
apoiar em um elemento essencial: 0 movimento. “O corpo proprio estd no mundo assim como
0 cora¢do no organismo; ele mantém o espetaculo visivel continuamente em vida, anima-o
interiormente, forma com ele um sistema” (Merleau-Ponty, 1994, p. 273).

A percepcdo, a cada momento, pode se dar como uma “re-criagdo ou uma re-
constituicdo do mundo” (Merleau-Ponty, 1994, p. 279). O sujeito ndo percebe apenas o outro
ou os objetos ao seu redor, mas também a si mesmo. O sujeito perceptivo insere-se em um
campo igualmente perceptivo, presente e atual, permanecendo fixado nele, mesmo que em
movimento. O conhecimento, da mesma forma, perpassa e se realiza a partir da percep¢ao;
porém, esta ndo pode ser descrita como um fato qualquer que se produz no mundo, pois €

dindmica e pode conter imperfeicdes.
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Merleau-Ponty (1994) indaga como ocorre nossa percep¢do do mundo, considerando

que esse mundo somente se desdobra pouco a pouco, nunca totalmente. E pondera:

Nos s6 o compreenderemos se o eu empirico € o corpo ndo forem
imediatamente objetos, nunca se tornarem totalmente objetos, se houver um
certo sentido em dizer que vejo o pedago de cera com meus olhos e se,
correlativamente, esta possibilidade de auséncia, esta dimensdo de fuga e de
liberdade que a reflexdo abre no fundo de nods e que chamam de Eu
transcendental em primeiro lugar ndo forem dadas e nunca forem
absolutamente adquiridas, se nunca puder dizer “Eu" absolutamente, e se todo
ato de reflexdo, toda tomada de posi¢do voluntaria se estabelecerem sobre o
fundo e sobre a proposi¢ao de uma vida de consciéncia pré-pessoal (Merleau-
Ponty, 1994, p. 281).

Assim como a percep¢ao, a sensagao também ¢ corporea para Merleau-Ponty. O sujeito
da sensagdo ¢ uma poténcia que emerge em um meio de existéncia. “Pela sensacao, eu apreendo,
a margem de minha vida pessoal e de meus atos proprios, uma vida de meus olhos, de minhas
maos, de meus ouvidos, que sdo tantos Eus naturais” (Merleau-Ponty, 1994, p. 291).

E relevante destacar que, segundo Merleau-Ponty, a sensagdo ndo constitui apenas uma
experiéncia individual, mas esta situada em um modo particular de estar e se envolver com o
mundo. Para o autor, a relacdo da sensagdo com o mundo ocorre de forma imediata e
previamente reflexiva, por tratar-se de uma experiéncia corporal e, portanto, perceptiva. O autor
ressalta a importancia da percepcao sensorial e da experiéncia corporal na apreensdo do mundo
em sua totalidade.

Nessa perspectiva, compreendemos que o corpo € perceptivo e capaz de acessar a
sensibilidade e, portanto, o conhecimento. Mas sera que qualquer pratica pedagogica seria
capaz de conduzir o(a) estudante a uma aprendizagem corporal e, por isso mesmo, perceptiva e
sensivel? A nosso ver, ndo. Como foi exposto no primeiro capitulo, a pedagogia moderna ¢ um
campo da ciéncia que enfatiza o planejamento, o controle e a gestao de resultados como aportes

essenciais aos processos de aprendizagem.

Em termos contemporaneos, a Psicologia Educacional entranhou nos
processos educativos a no¢ao de ensino-aprendizagem, que procura ligar, de
forma indissoluvel, estas duas a¢des, o ensinar ¢ o aprender. As teorias
pedagogicas do século vinte, de forma geral, centraram-se neste vinculo: so se
aprende aquilo que ¢ ensinado; ndo se pode aprender sem que alguém ensine.
O outro lado desta afirmagdo, fundamental para a Pedagogia, ¢ que se so se
aprende aquilo que € ensinado, pode-se controlar o que, como, quanto alguém
aprende. E o processo educativo pode, entdo, ser tomado em uma perspectiva
cientifica, dando seguranga ao professor sobre como ensinar € como avaliar o
aprendizado de cada aluno, A questdo ¢ que este controle sobre o aprendizado,
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através do ensino, leva a uma homogeneizagdo: o objetivo € que todos
aprendam as mesmas coisas, da mesma maneira (Gallo, 2013, p. 182).

Percebe-se que essa forma de pensar a educagao — em que s6 se aprende aquilo que lhe
¢ ensinado — serve como um meio de controlar tanto o contetido transmitido quanto o que se
deseja que seja aprendido, com o intuito de homogeneizar a aprendizagem. Trata-se de uma
metodologia de ensino que prioriza exclusivamente a racionalidade, negligenciando a
percepcao ¢ a sensibilidade. Desse modo, constata-se que muitos dos conteudos transmitidos
aos(as) estudantes acabam se perdendo ao longo dos anos escolares, uma vez que grande parte
deles foi apenas memorizada temporariamente, sem uma verdadeira compreensao.

Segundo Gallo (2013), o aprender surge com alguém e ndo por alguém. Certamente, o
aprender com ocorre no campo do acontecimento, do encontro. O encontro entre o(a)
professor(a) — que medeia, orienta e convida seu aprendente a navegar, inclusive, por aguas
desconhecidas at¢é mesmo por ele(a) proprio(a) — ¢ um encontro capaz de mover-se pela
sensibilidade. Isso ocorre porque, como visto anteriormente, a sensacdo ¢ uma experiéncia
corporal e perceptiva que também ¢ compartilhada e ¢ intersubjetiva.

Dessa forma, compreende-se que o aprender esta, primariamente, ligado a sensagao,
pois, para Merleau-Ponty (1994), a sensacdao ¢ uma forma de conhecimento que surge da
interagdo entre o corpo, a mente € o mundo ao nosso redor, € desempenha um papel crucial na
nossa compreensao do mundo e na nossa existéncia cotidiana.

E importante destacar, ainda, que o corpo ndo é uma coisa entre as coisas, nem um ser
meramente pensante, mas um corpo em percepcao — um corpo que percebe. Como o corpo se
relaciona com o todo do mundo por sua corporeidade, ele vai além da simples apreensdo do
mundo: ele percebe e ¢ vivente no campo sensivel. Para Merleau-Ponty (1994), a consciéncia
s6 abrange o mundo vivido por ser elaborada e constituida nesse proprio mundo. Desse modo,
apenas um sujeito encarnado pode produzir conhecimento — e nao a racionalidade por si s0.

Assim, nao ha separagdo, no momento da apreensdo da realidade, entre sensibilidade e
racionalidade. Conhecer o mundo, senti-lo e percebé-lo faz parte de um campo infinito de
possiveis vivéncias e experiéncias. As consideragdes merleau-pontyanas priorizam a
experiéncia do corpo nas dimensdes do saber, do mesmo modo que defendem sua
indissociabilidade. Isto ¢, consideram a possibilidade de criagao, mas também admitem as
limitagdes e determinagdes que a propria condicao do ser vivente nos impetra.

Nesta conjuntura, tem-se a crianga enquanto sujeito encarnado e corpo sensivel. A

percepcao desse sujeito ndo ¢ apenas um processo mental, mas uma incorporacdo ativa do
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mundo ao seu redor, realizada por meio dos sentidos e das experiéncias corporais. Para
Merleau-Ponty, a percepcao do mundo ndo ¢ separada do corpo, mas mediada por ele. A
importancia da corporeidade na percepcdo demonstra que os corpos estdo intimamente
envolvidos na maneira como se experiencia e compreende o mundo, e, portanto, na forma como

o mundo ¢ apreendido.

2.1.2 A pertenca cultural e a modalidade sensorial

E importante acrescentar que a percepgio da crianga, além de ser corporal, diz de uma
cultura afetiva, por inserir-se em um mundo de convivéncia e de comunicagdo entre ela e seu
meio, como pondera David Le Breton (2016). Nos seus estudos, Le Breton examina como
diferentes culturas e sociedades moldam e interpretam as experiéncias sensoriais humanas, isto
¢, como as percepgdes como o tato, o olfato, a visdo e o paladar, sdo influenciadas por fatores

culturais, sociais e individuais. Segundo o autor,

A percepcdo ndo ¢é coincidéncia com as coisas, mas interpretagdo. Todo
homem caminha num universo sensorial ligado aquilo que sua historia pessoal
fez de sua educagdo. Percorrendo a mesma floresta, individuos diferentes nédo
sdo sensiveis aos mesmos dados. Existe a floresta do coletor de champignons,
do passeante, do fugitivo; a floresta do indio, do cagador, do guarda-florestal
ou do cagador ilegal, a dos apaixonados, dos extraviados, dos ornitologos; a
floresta igualmente dos animais ou da arvore, a do dia e a da noite. Mil
florestas na mesma, mil verdades de um mesmo mistério que se esquiva e que
jamais se da sendo em fragmentos. Nao existe a verdade da floresta, mas uma
infinidade de percepg0es a seu respeito segundo os angulos de aproximagao,
de expectativas, de pertencas sociais e culturais (Le Breton, 2016, p. 12).

Para Le Breton, a condicdo humana no mundo ¢ corporal, e a aprendizagem perceptiva
e sensorial inicia-se na mais tenra idade. O ser humano, desde o nascimento, envolve-se em um
universo de sensagoes internas — de saciedades, odores e sons — que, ao longo do tempo, vao se
ordenando em prol de um mundo de significagcdes. O primeiro sentido a ser acessado ¢ o tato,
perceptivel nos deslocamentos e movimentos presentes ainda no ttero; em seguida, desenvolve-
se a audicdo, que também ocorre in Utero. De acordo com Le Breton (2016, p. 32), “[a]s
impressoes tateis ou auditivas sdo as mais antigas, a visao intervém mais tardiamente”.

A experiéncia sensorial e perceptiva do todo que nos rodeia ocorre a partir de uma
relagdo bilateral entre o sujeito € o meio — tanto social quanto ambiental — ao qual pertence.
Desse modo, a aprendizagem ¢ influenciada pela linguagem e pela identificagdo com o grupo

familiar e comunitario que se esta inserido.
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A educacdo, a identificacdo com as pessoas mais proximas, os jogos de
linguagem que nomeiam os sabores, as cores, 0s sons etc. aperfeicoam a
sensibilidade da crianga e instauram sua aptiddo de intercambiar seus
ressentidos com seu entorno, fazendo-se compreender, relativamente, pelos
membros de sua comunidade (Le Breton, 2016, p. 32).

Percebe-se, a partir dessas ponderagdes, que a aprendizagem, além de ser sensorial e
perceptiva, estd intrinsecamente ligada ao meio cultural e afetivo. O efetivo pertencimento
ocorre a partir da necessidade de experimentar os esquemas ja existentes, assim como observar
e identificar-se com os entes vizinhos. No entanto, essa experiéncia ndo se restringe apenas a
uma repeticdo: ha na verdade uma espécie de “bricolagem”, segundo Le Breton, entre o que ¢
dito ao sujeito e aquilo que € por ele(a) pensado ou refletido.

E importante ressaltar que a ligagdo entre o ser humano e o mundo origina-se a partir de
esquemas, simbolos e vestigios que regulam a comunicagdo. A aprendizagem, nesse interim,
ocorre de tal maneira que aquele que ndo compartilha a mesma modalidade sensorial nao
alcanga a exata particularidade do conhecimento apreendido, uma vez que os usos culturais das
modalidades sensoriais estao associados a uma heranga cultural e percorrem uma determinada
época e/ou lugar.

Assim, quando ha uma distancia cultural significativa — seja pelo idioma, pelas crengas,
pelos hdbitos ou pelos costumes —, a interagdo e a comunicagdo entre dois sujeitos se
complexifica, visto que, como pondera Le Breton, tanto o corpo quanto a linguagem evidenciam
a presenga do outro na interacdo. Logo, ¢ fundamental compreender que o Movimento do
Ensinar enquanto uma forma de reconhecer o ensino e a aprendizagem como um processo, deve
concentrar-se em concepg¢des que priorizem as particularidades das diferentes modalidades

sensoriais, bem como a historia de vida e o lugar de existéncia de cada crianga.

2.2 Hipotese: formacio do gosto

Como investigar uma formacao do gosto que, a nosso ver, ndo ¢ dada unicamente pela
razao, mas diz de uma percepgao que ¢ corporal e que corresponde aos angulos de aproximagao
e interpretagdo de cada um, pela cultura afetiva de cada um? Como formar o gosto? De acordo
com Alain Bergala (2008), o gosto requer tempo e memoria. Mas seria possivel criar condigdes
para que o gosto — isto €, o cultivo estético, o prazer da fruicdo, o deleite da apreciacdo filmica

— pudesse ser semeado?
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O interesse em levar o cinema para a escola surgiu com o propodsito de responder tais
indagagdes, assim como examinar a possibilidade da formacao do gosto. Este interesse partiu
de aspiragoes ja almejadas, como a de Bergala (2008). Seu entendimento sobre o encontro entre
escola e cinema remete a uma experiéncia a parte — uma experiéncia “outra” que se distancia

daquilo que “funciona”.

Na pedagogia, mais do que em outras areas, € preciso evitar permanentemente
tomar como critério “aquilo que funciona”, e que nunca ¢ uma validagdo
suficiente: pois a globalizagdo funciona, o comércio funciona, a midia
funciona, a divisdo do trabalho funciona, a demagogia funciona; mas ¢ mesmo
isso que queremos transmitir e reproduzir? (Bergala, 2008, p. 27).

Recusar a pedagogia utilitarista, pautada somente em resultados, € o que buscamos ao
perspectivar a concep¢ao Movimento do Ensinar. Valorizar praticas reconhecidas por serem
eficientes ou socialmente aceitas, sem a devida reflexdo critica sobre seus efeitos formativos,
reforca um status quo daquilo que “funciona”, mas que ndo se compromete com uma formacao
ética, estética e humana.

Nesse contexto, Bergala (2008) ao nomear a expressao “hipotese-cinema”, evidencia
que a arte ndo se ensina: ela perpassa outras vias discursivas, distintas do uso da linguagem
como ferramenta ideoldgica; ndo se trata de um mero instrumento que funciona, que se opera
como técnica elementar. A arte se encontra, insere-se em uma experiéncia de outra natureza.
Para o autor, o formar o gosto e encontrar-se com a arte cinematografica ndo deve partir
exclusivamente do que a crianga gosta espontaneamente. Tampouco deve limitar-se a uma
formacao do espirito critico como sindnimo de andlise filmica — essa apreciacdo superficial nao
configura uma experiéncia “outra”. Da mesma forma, limitar a pedagogia, generalizando-a
como uma pedagogia do ato — “da passagem ao ato” — ndo atesta o verdadeiro encontro com o
cinema. (Bergala, 2008, p. 34).

O encontro com o cinema decorre do estranhamento, do despertar e da evasdo, tanto do
confortavel quanto do habito automatizado de consumo. Portanto, partir de um gostar
automatico ou restringir esse encontro a uma simples leitura filmica, sem reflexdo, despreza a
capacidade intelectual da crianca e subestima sua capacidade de apreciagdo. Ao oportunizar o
contato com um cinema de qualidade estética e poética — cujas caracteristicas exploraremos
mais adiante —, a crian¢a pode tornar-se uma espectadora da apreciacao, vivenciando emogdes
de uma criagdo possivel e proxima: um cinema que revela pessoas reais — criangas brincantes
ou, mesmo, criangas miseraveis, castigadas, outras vezes infelizes, marginalizadas, ou felizes,

sonhadoras; seres humanos identificaveis, verossimeis, naturais e, por iSso mesmo, poéticas.
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Certamente, o encontro com o cinema dessa natureza pode contribuir para a formacao
do gosto. Todavia, segundo Bergala (2008, p. 100), o gosto s6 se forma, pouco a pouco,
lentamente, a partir de uma frequentagdo assidua de um acervo de obras. O autor defende que
¢ papel da escola — ao engajar-se nesse encontro entre escola e cinema — “organizar o encontro
com as obras”.

Concordamos com Bergala (2008) ao ponderar que a escola necessita criar formas de
oportunizar o encontro da crianga com o cinema. Contudo, ndo consideramos que o gosto so se
realize pouco a pouco, lentamente. O cinema atual ndo corresponde a uma tnica forma narrativa
de montagem; enquanto dispositivo de imagens em movimento, pode manifestar-se em
distintos modos de visualidade, assim como compor diversos espacos de projecdo. Logo, ¢
possivel criar diferentes ambientes de encontro com o cinema, principalmente com a poética do
cinema, que despertem o estranhamento e a fascinacdo, permitindo que a crianga aprenda a
olhar o filme com a magnificéncia de um processo criativo. Assim, ela ndo so6 terd a chance de
posicionar-se frente ao filme de forma critica, como terd também o potencial de identificar os
recursos poéticos e estéticos.

A exposicao a uma variedade de estilos e narrativas pode ampliar o processo formador
do gosto. Algumas experiéncias cinematograficas podem ter um impacto imediato ¢ profundo
na crianca. Ainda assim, ndo h4 como verificar com precisdo como uma crianga aprende ou
garantir que uma obra a toque e a sensibilize genuinamente. Apesar disso, ¢ importante refletir

sobre o gosto, na tentativa de compreender como este saber pode ser acessado.

2.2.1 O gosto

O filésofo italiano Giorgio Agamben (2017) compreende o gosto como um lugar
privilegiado que se insere no campo da estética, mas vai além: situa-se em um entre — entre a
verdade e a beleza, o conhecimento e o prazer. Para o autor, gostar € fruir de algo, mas também
conhecé-lo.

Ao tentar conceituar o termo ‘“gosto”, Agamben (2017) destaca que, na tradigao
ocidental, ele ¢ frequentemente substituido pelo termo ‘“paladar” e, por essa acepcao, ¢
considerado o mais baixo dos sentidos, especialmente quando comparado a visdo ou a audi¢do.
Contudo, o gosto pode estar também ligado, segundo o autor, a esfera do sapiente, que designa
o ato do conhecimento. Sapiente = “sabor” (Sapiens dictus a sapore).

Verifica-se, portanto, que o termo “gosto” pode apresentar diferentes desdobramentos

semanticos, além de inserir-se no mesmo campo de estudos da beleza ou do belo. O degustador



97

—aquele que goza da beleza — aprecia o gosto conforme um critério de verdade, com um grau
de subjetividade que julga a partir de padrdes pessoais. O gosto apresenta-se ndo apenas como
um “outro saber”, segundo Agamben, mas como um “prazer que conhece”, propondo-se como
uma outra percep¢ao do conhecimento, uma evidéncia do ser. Por diferenciar-se da visdo e da
audi¢do, o gosto permite a autonomia do degustador frente ao que se ¢ degustado, ao que pode
provocar sensagoes.

E relevante destacar que Agamben convoca outros filésofos para meditar sobre a
acep¢do do gosto. Platdo, um dos mencionados, em sua teoria do amor, propde como designio
garantir a unidade e a diferenca entre beleza e verdade. O filosofo grego demonstrou que a
beleza possui o privilégio de ser vista, de encontrar-se no territorio do visivel, ao passo que a
sabedoria ndo pode ser captada pela visdo. Logo, ¢ impossivel apreender a verdade no dominio
das aparéncias e da beleza visivel. O belo, por ser o mais aparente, esta excluido da ciéncia,
evidenciando a ideia de um “outro saber” e de um “outro prazer”.

Diante da distancia entre gosto e ciéncia proposta por Platdo e por outros filosofos, surge
uma problematica levantada por Agamben (2017, p. 16) que nos instiga a reflexdo: “E possivel
uma reconciliacao da fratura que quer que a ciéncia conheca a beleza, sem poder, dela, dar
razao? Ou seja, 0 que acontece com o ‘prazer do conhecimento’?” Reivindicar a conversdo do
gosto em ciéncia certamente ndo ¢ o objetivo do autor; no entanto, ele observa que, ao ser
inserido no campo de um saber “outro” — um saber do significante excedente —, o gosto acaba
se aproximando de outros campos de estudos, inclusive cientificos, que, a partir do século
XVIII, passaram a configurar vertentes semelhantes.

Entre as ciéncias que coincidem com a estética e, por conseguinte, com o gosto — e que
predispdem o significante excedente, isto ¢, um significante que ultrapassa a capacidade da
linguagem de transmitir completamente o sentido de algo —, destacam-se a economia politica e
a psicanalise. De acordo com Agamben, a inesperada afinidade entre economia politica e
estética ocorre por ambas lidarem com um saber que ndo se sabe € com um prazer que nao se

goza:

Pois, assim como a estética tem por objeto o saber que ndo se sabe, do mesmo
modo a economia politica tem por objeto o prazer que ndo se goza. Se ela
comega, de fato, ao identificar como seu ambito proprio aquele “prazer
interessado” que Kant excluia rigorosamente das fronteiras do belo, o
ensinamento de Marx ndo foi, ao contrario, o de mostrar (colocando no centro
de suas analises, no capitulo I do Capital [1867], a forma-valor e o carater de
fetiche da mercadoria) que ela se funda, na realidade, ndo tanto no valor de
uso (no 1util, no prazer gozado), mas no valor de troca, isto € naquilo que no
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objeto ndo pode ser gozado nem apreendido: precisamente no prazer que nao
se tem? (Agamben, 2017, p. 52, grifos do autor).

Essa reflexao provocadora de Agamben, ao aproximar a estética da economia politica,
reconhece que ambas as esferas, lidam com o chamado significante excedente — aquilo que
resiste ao discurso racional e escapa as estruturas tradicionais de significagdo. Para o autor,
assim como Kant excluia o juizo estético de qualquer prazer interessado ou incita¢do utilitaria,
Marx também operava com logica semelhante: sua andlise da mercadoria ndo se justifica no
aspecto utilitario do objeto, mas por sua dimensao alusiva, expressa pelo valor de troca — aquilo
que ndo ¢ diretamente gozado ou consumido. A mercadoria, ao tornar-se fetiche, excede seu
uso concreto; para Marx, segundo Agamben, o desejo pela mercadoria transcende o que ela
realmente ¢, configurando-se, na verdade, naquilo que ela representa social e simbolicamente.

O gosto, enquanto excedéncia da representacdo sobre o conhecimento — excedéncia que
se apresenta como prazer —, ¢ muitas vezes destituido de validade, por sua associagdo com as
ciéncias divinatorias. Estas, na antiguidade, de acordo com Agamben (2011), em O reino e a
gloria, estavam ligadas a politica e a teologia, definida como economia divina, em que uma
divindade administrava os assuntos humanos. Todavia, essas praticas foram gradualmente
desacreditadas no contexto de formagdo do pensamento politico e teoldgico ocidental. A
medida que as estruturas de poder se consolidavam, essas ciéncias foram relegadas a um papel
secundario, consideradas formas de conhecimento supersticioso e ndo confiavel.

Outra noc¢do apresentada por Agamben (2017) ao discutir a esfera do gosto, em
convergéncia com o debate sobre o belo, ¢ a teoria do “ndo sei 0 qué”, que toma forma a partir
do século XVII. O autor argumenta que esse conceito desafia nossas tentativas de compreensao
e classificagdo. O termo, a seu ver, explora as ambiguidades do saber, funcionando como uma
forma de resisténcia as categorizacdes impostas pela sociedade contemporanea. Nesse interim,
Agamben observa que o belo, assim como o gosto, manifesta-se como o conhecimento mais
pleno; porém, na cultura ocidental, este saber que ndo se sabe ndo pode fundamentar-se em um
sentido etimologico, mas apenas como um desejo de saber — uma philo-sophia.

De todo modo, Agamben (2017, p. 52) observa que o gosto ndo ¢ apenas “um saber que
nao se sabe, mas também um prazer que nao goza, mas julga e mede”. Nesse sentido, o gosto e
a estética convergem com a economia politica € com outras ciéncias, como a psicanalise. Esta
ultima, inclusive, ocupa o campo antes dominado pelas ciéncias divinatdrias, ao definir o termo
“inconsciente” com “um saber que ndo se sabe, mas que revela em simbolos e em significantes”

(Agamben, 2017, p. 53).
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Reconhecendo o inconsciente como o lugar da economia do prazer, a
psicanalise se situa no limite entre estética e economia politica, entre o saber
que nao se sabe € 0 prazer que ndo se goza, € tende a uni-los em um projeto
unitario. [...] Assim, por vias diversas, a cultura moderna, na mesma medida
em que assistia a uma consolida¢do sem precedentes das ciéncias da natureza,
assistia também a constituicdo e ao refor¢o das novas ciéncias do semidtico
que tomavam como objeto o saber que nio se sabe e o prazer que ndo se goza.
A éarea do significante excedente ndo apenas nao se reduz, mas em certo
sentido, se alarga, como se, quanto mais a ci€ncia progredisse na sua tentativa
de “salvar as aparéncias”, tanto maior fosse o residuo de significante
excedente (a quantidade de saber que ndo se sabe) que deve ser assumido pelas
ciéncias divinatorias (Agamben, 2017, p. 54-55).

A psicanalise insere-se nessa analise, em nosso entendimento, por também dispor do
significante excedente ao lidar com o inconsciente — estrutura que se organiza como uma
linguagem, mas que revela aquilo que ndo pode ser diretamente formulado. Essa concepcao do
“ndo saber” e do “ndo gozar”, certamente, desestabiliza a logica linear e instrumental da
modernidade, uma vez que as ciéncias abordadas por Agamben — a economia politica ¢ a
psicandlise — assim como a estética, revelam uma dimensdo da experiéncia humana que resiste
a racionalizagdo plena.

Nesse interim, ao relacionar o gosto a estética e a beleza — eixo que particularmente nos
afeta nos estudos de Agamben —, observa-se que o gosto ndo se limita ao estatuto do julgamento
da obra de arte, mas também envolve o gozo, implicando uma superagdo metafisica em que
verdade e beleza eram tradicionalmente concebidas como categorias apartadas. A compreensao
do gosto, para Agamben, surge ainda como um anseio de ultrapassar o entendimento do
“homem de gosto” do século XVII, que, ao subordinar-se aos critérios do bom gosto, desloca a
obra de arte do seu lugar original ao pressupor a existéncia de uma forma adequada de
interpretagdo, discernivel apenas a esse sujeito privilegiado do julgamento estético.

De acordo com Oliveira (2017), os estudos sobre o “homem de gosto” sao realizados
por Agamben na obra O homem sem conteudo (1977), com o objetivo de compreender “o
particular género de reacao psiquica que levara ao nascimento daquele mistério da sensibilidade
moderna que ¢ o juizo estético” (Agamben, 2012b, p. 40 apud Oliveira, 2017, p. 69). A relacao
entre o homem de gosto e o juizo estético denota o critério de gosto, o critério estético sobre a
obra de arte. Desse modo, esta passa a adquirir um carater tdo somente estético, afastando-se
da sua ocupacao espiritual do mundo antigo.

Agamben, reflete a partir de Nietzsche, que o homem de gosto, ao converter-se em

espectador(a) criterioso(a), quanto mais refina seu gosto, mais se torna desinteressado.
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Tudo se passa, em suma, como se 0 bom gosto, permitindo, a quem tem o seu
dom, perceber o point de perfection da obra de arte, terminasse, na realidade,
por torna-lo indiferente a ela; ou como se a arte, entrando no perfeito
mecanismo receptivo do bom gosto, perdesse aquela vitalidade que um
mecanismo menos perfeito, mas mais interessado, consegue, no entanto,
conservar (Agamben, 2012b, p. 45 apud Oliveira, 2017, p. 71).

Conceber a obra de arte apenas a partir do critério de gosto afasta-a do mundo vivido,
do mundo compartilhado. Ao relegar a obra de arte a sombra de um juizo de gosto, exclui-se a
possibilidade da identificagdo com ela, de um “penetrar em sua intima vitalidade” (Agamben,

2012b, p. 76 apud Oliveira, 2017, p. 72).

[...] a obra de arte ndo é mais, para 0 homem moderno, a aparigao concreta do
divino, que deixa a alma capturada pelo €xtase ou pelo terror sagrado, mas
uma ocasido privilegiada para colocar em movimento o seu gosto critico,
aquele juizo sobre a arte que, se ndo tem para nos verdadeiramente, de algum
modo, mais valor que a arte mesma, responde porém certamente a uma
necessidade pelo menos igualmente essencial (Oliveira, 2017, p. 72).

Como exposto, os estudos desenvolvidos no ensaio O gosto, de 1979, evidenciam uma
concepgao distinta daquela atribuida ao “homem de gosto” — o critico moderno que tem como
unico objetivo o julgamento estético, o exercicio do juizo estético. Nesse ensaio, Agamben ndo
busca elaborar uma critica da estética; como analisa Oliveira (2017, p. 73), “trata-se, agora, de
entender o gosto como um lugar privilegiado, que permitiria mostrar a fratura entre verdade e
beleza, entre conhecimento e prazer, que caracterizaria, a seu ver, a metafisica ocidental.” O
gosto, para Agamben, nessa nova perspectiva, representa uma forma singular de saber: aquele

que julga a beleza sob a 6tica do prazer e a que goza do objeto belo.

Talvez por isso o objeto por exceléncia de investigagdo, no ensaio de 1979,
ndo seja mais a obra de arte (mesmo que ele ndo deixe de levar em conta que
a categoria do gosto surge no ambito da estética moderna), mas a beleza, na
medida em que esta sempre trouxe para o campo da filosofia o paradoxo de
um outro modo de saber, e isso muito antes do surgimento da estética moderna
(Oliveira, 2017, p. 74).

Oliveira (2017) questiona de onde Agamben teria extraido os elementos para edificar
essa nova perspectiva e observa que, na obra Stanze, publicada dois anos antes, a fratura
assumida pelo filoésofo italiano, ¢ entre filosofia e poesia. Nessa lucubracdo anterior, ha

também, a convocagao sapiente de Platdo, com sua critica a poesia, ao afirmar que, assim como
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as categorias de verdade e beleza, as categorias de filosofia e poesia se diferem: enquanto a
poesia possui seu objeto sem conhecé-lo, a filosofia o conhece sem possui-lo.

A partir das fraturas analisadas — entre verdade e beleza, e entre poesia e filosofia —,
Agamben destaca a impossibilidade, para a cultura ocidental, de possuir verdadeiramente o
objeto do conhecimento. O gosto, nesse sentido, aspiraria a superacdo dessas fraturas,
especialmente da que separa conhecimento e gozo, pois, de acordo com o filésofo, gostar ¢ um
modo de saber, assim como um modo de fruir algo. Para Oliveira (2017), esse raciocinio nao
trata somente de uma nova concepcao da categoria de gosto, mas da propria categoria da
estética.

E relevante destacar ainda que essa compreensio do gosto, conforme exposta no ensaio
de 1979, segundo Oliveira (2017), permaneceu aparentemente restrita a esse texto especifico,
sendo uma reflexdo que Agamben ndo retomou diretamente em outras obras. Ainda assim,
mesmo o filésofo tendo deixado de lado seu proprio conceito de estética — ao configurar a
estética enquanto ciéncia do belo a ser louvada, e enquanto ciéncia da obra de arte a ser
condenada—, para enfatizar o gosto enquanto o saber do belo, a nosso ver, sua investigacado eleva
0 gosto ao campo da estética, por evidencia-lo como um privilégio do saber.

Compreendemos que essa nova concep¢ao da categoria do gosto dialoga com a
perspectiva Movimento do Ensinar que buscamos desenvolver, por refletir sobre o gosto
enquanto saber do belo, enquanto fruicdo. Ainda que esse saber ndo conhega seu objeto — ou,
ao menos, ndo o conheca segundo as exigéncias categéricas da cultura moderna —, o possui,
torna-o visivel por ser belo.

Sabemos, ademais, que Agamben, em outros momentos de sua trajetoria intelectual,
apresentou-se como um auténtico juiz estético, como no caso de sua apreciacao das obras de
Duchamp. Segundo Oliveira (2017), o autor julga Duchamp como especulador e espertalhdo,
por destruir a ideia da arte. Esse juizo estético, proferido por Agamben, ndo sera aqui
aprofundado, mas ¢é pertinente observar que, talvez, seu nao retorno a nova categoria de gosto,
defendida no ensaio de 1979, tenha se dado por sua fidelidade a concepgdo de estética,
desenvolvida anteriormente, como na obra O homem sem conteudo.

De todo modo, o que nos interessa ¢ o ensaio dedicado ao entendimento do gosto como
um lugar privilegiado do saber. Um “outro saber”, um “prazer que conhece”, que permite ao(a)
espectador(a), ao(a) apreciador(a) de uma obra — seja ela filmica ou ndo — ser autdbnomo(a)
frente ao objeto de apreciacdo. Pois esse objeto ¢ capaz de provocar sensagdes, despertar o

desejo de degustacao, revelar a beleza do visivel que acessa o gosto. Um gosto desprendido da
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obrigatoriedade de dominar o conhecimento ou o prazer, mas que, a0 mesmo tempo, conhece e

goza.

2.3 A estética filmica

Certamente, o cinema nao se constroi apenas com um bom enredo. Essa caracteristica,
por si sO, ndo consolida a estética de uma obra. Aspectos como figurinos, iluminagao, trilha
sonora, angulos de cAmera, entre outros, sdo igualmente essenciais para a composicao estética
de uma producdo cinematografica. Segundo Jacques Aumont (2012, p. 15), “a estética do
cinema ¢, portanto, o estudo do cinema como arte, o estudo dos filmes como mensagens
artisticas. Ela subentende uma concepgao do “belo” e, portanto, do gosto e do prazer do(a)
espectador(a), assim como do tedrico.”

A primeira obra de Jacques Aumont que aborda a estética filmica foi publicada na
década de 1980. As investigagdes realizadas consideram os principais aspectos da estética do
filme, elaborados, principalmente, na Franca, nas duas décadas anteriores. Os elementos
cinematograficos significativos discutidos pelo autor — que nos interessam particularmente —
incluem a nog¢do de plano, a montagem e a linguagem.

Para o autor, a no¢ao de plano abrange diversos sistemas pertencentes ao 1éxico técnico
empregado na “fabricacdo” dos filmes: “dimensdes, quadro, ponto de vista, mas também
movimento, duragdo, ritmo e relacdo com outras imagens” (Aumont, 2012, p. 39). Além desses
termos técnicos, outros como “quadro”, “campo”, “tomada” e “enquadramento” também sao
utilizados durante o processo de filmagem.

Verifica-se que o ato de filmar possui uma complexidade que se refere a diferentes
aspectos da captura de uma cena. Definir o que serd ou ndo enquadrado na imagem filmica faz
parte de escolhas peculiares que, a nosso ver, pode tornar uma cena poética, por exemplo. A
escolha do enquadramento e da duragdo impacta diretamente na forma como a historia é
percebida pelo(a) espectador(a), permitindo a interpretacdo da obra. Compreendemos, nesse
contexto, que a estética filmica ¢ construida ndo s6 pela imagem em si, mas também pelas
escolhas feitas durante a filmagem.

A manipulagao dos planos, segundo Aumont, € o principal objeto da montagem. A partir
desse objeto, a montagem constrdi o filme. Para isso, concentra-se em trés operagdes essenciais:
selecdo, agrupamento e juncdo. A selecao define quais quadros sdo mais adequados a narrativa;

0 agrupamento contribui para a estrutura da narrativa e garante sua fluidez; e a jun¢ao diz
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respeito a forma como os planos agrupados sdo conectados entre si, impactando o ritmo, as
transicoes de ideias ¢ emocgoes.

Aumont ressalta que a no¢do de montagem ¢ bastante relevante para a teoria do cinema,
pois foi campo de dois confrontos opostos: a montagem enquanto técnica de produgdo —
elemento dindmico fundamental do cinema — e a tendéncia de desvalorizacdo da montagem,
marcada por sua submissdo a instancia narrativa ou a representagao realista, no¢do de
“transparéncia” do discurso filmico. Para elucidar tais perspectivas o autor cita S. M. Eisenstein
com a cinedialética, ¢ André Bazin, com o cinema da transparéncia.

Para André Bazin, segundo Aumont, a montagem deve servir ao cinema na busca por
uma representagdo fiel da realidade. A ideia do cinema da transparéncia sugere que o filme

deve ser um meio para apresentar a realidade sem interferéncias visiveis da montagem,

O evento podera ser representado por meio de uma sucessdo de unidades
filmicas (isto ¢, para Bazin, planos) descontinuos — contanto que essa
descontinuidade, precisamente, seja tdo mascarada quanto possivel: ¢ a
famosa nog¢ao de transparéncia do discurso filmico [...] (Aumont, 2012, p. 74,

grifos do autor).

Por outro lado, S.M. Eisenstein propde uma abordagem radicalmente diferente ao
compreender a montagem como fragmento que pode se articular com outros fragmentos que o
circundam. A cinedialética, para Eisenstein, envolve a combinacdo de diferentes planos com o
objetivo de gerar um conflito visual e emocional, conduzindo a uma nova compreensdo da

narrativa.

A nocao de “fragmento”, que ¢ absolutamente especifica do sistema de
Eisenstein, nele designa a unidade filmica, e a primeira coisa que devemos
notar ¢ que, diferentemente de Bazin, e com ldogica, Eisenstein jamais
considera que essa unidade ¢ necessariamente assimildvel ao plano; o
“fragmento” é um fragmento unitario de filme, que, na pratica, sera muitas
vezes confundido com planos (tanto mais que o cinema de Eisenstein se
caracteriza por planos em geral muito curtos), mas que pode, pelo menos em
teoria, ser definido de maneira bem diferente (pois € unidade, ndo de
representacdo, mas de discurso) (Aumont, 2012, p. 82, grifos do autor).

Aumont acrescenta que, durante décadas, essas duas perspectivas opostas foram centro
de discussoes prolixas entre os que acreditavam na realidade e os que criavam nas imagens. De
todo modo, sua discussao demonstra que tais abordagens distintas influenciaram — e

provavelmente ainda influenciam — as praticas cinematograficas ¢ a maneira como os(as)
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espectadores(as) se relacionam com o filme. Verifica-se que as perspectivas: soviética e
francesa também se sobressaem no exame da linguagem cinematografica.

De acordo com o autor, para que o cinema pudesse ser postulado como meio de
expressdo artistica, era preciso concebé-lo com uma linguagem especifica. Porém, atribuir ao
cinema uma linguagem propria implicava o risco de eleva-la ao nivel da gramatica, o que gerou
uma série de conflitos tedricos. O cineasta italiano Paolo Pasolini, por exemplo, opds-se a ideia
de uma gramatica cinematografica e defendeu uma “linguagem da realidade”, ressaltando que
o cinema deve ser entendido em seus proprios termos. Nesse mesmo sentido, Ricciotto Canudo
e Louis Delluc definem o cinema como um novo meio de expressdo, cuja principal
caracteristica ¢ sua universalidade. Contudo, Aumont (2012) critica a visao dos dois ultimos
autores — que também eram cineastas — por tentarem isolar o cinema como uma arte total,
distinta de todas as outras.

Para Aumont, ¢ com Béla Baldzs e os tedricos soviéticos que convém buscar as
primeiras bases para a concepcao do cinema como linguagem. O autor cita os quatro principios

que caracterizam a linguagem cinematografica, segundo Beldzs:

- No cinema, existe distincia variavel entre espectador e cena representada,
dai uma dimensao variavel da cena, que toma lugar no quadro e na composicao
da imagem;

- A imagem total da cena ¢ subdividida em uma série de planos de detalhes
(principio da decupagem);

- Existe variagdo de enquadramento (angulo de visdo, perspectiva) dos planos
de detalhe no decorrer da mesma cena;

- Finalmente, ¢ a operagdo da montagem que garante a inser¢do dos planos de
detalhes em uma sequéncia ordenada, na qual ndo apenas cenas inteiras se
sucedem, mas também tomadas dos detalhes mais minimos de uma mesma
cena. A cena em seu conjunto € resultado disso, como se os elementos de um
mosaico temporal fossem justapostos no tempo (Aumont, 2012, p. 163-164).

Para Lev Kulechov, diretor da primeira escola de cinema soviético (o VGIK), segundo
Aumont, ¢ a partir da montagem que o diretor filmico cria algo integralmente seu. Para
Kulechov e outros tedricos russos, como Pudovkin, Eisenstein, Vertov e Tynianov, a arte — e,
portanto, a linguagem cinematografica — s6 existe na medida em que ha uma transformagao do
mundo real. “Essa transformagdo s6 pode intervir se vinculada ao emprego de certos
procedimentos expressivos, que resulta de uma intengdo de comunicar um significado”

(Aumont, 2012, p. 165).
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Por outro lado, tedricos franceses, como André Bazin, defendem a existéncia de uma
gramatica do cinema semelhante & gramatica tradicional normativa das linguagens verbais,

associando-a a estética da transparéncia e ao realismo.

As analises da linguagem cinematografica, propostas por essas gramaticas,
inspiram-se bem estreitamente nas gramaticas de linguas naturais. Nelas se
inspiram para a terminologia e para a conduta: partem dos planos (palavras),
constituem a nomenclatura (as escalas de plano), definem a maneira como
devem ser estruturados em sequéncias ("frase cinematografica"), enumeram
os sinais de pontuagdo (Aumont, 2012, p. 167).

Aumont acrescenta que a sintese das duas perspectivas — soviética e francesa — encontra-
se na mais recente, coordenada pelo francé€s Jean Mitry. Essa outra etapa da teoria do filme
incorpora conceitos linguisticos, psicanaliticos, socioldgicos e histéricos, com o intuito de
realizar uma andlise semioldgica ou narratoldgica do filme. O autor esclarece que uma reflexao
formal ou tedrica faz parte da histéria do cinema, assim como ocorre com qualquer produgao
humana. Seus estudos ndo tém a intengdo de julgar nenhuma das inimeras interpretagdes
teoricas que se dedicaram a reconhecer o cinema enquanto linguagem e, por isso mesmo,
enquanto arte. Este intento estético ¢ o que o afeta, assim como sua compreensdao de que os
estudos cinematograficos necessitam permear as dimensdes antropologicas e sociais, pois a
linguagem cinematografica evolui ao longo do tempo e se concilia a diferentes contextos
culturais.

Apresentar as no¢des de plano e montagem, juntamente com um breve percurso pelas
duas concepgdes sobre a linguagem cinematografica examinadas por Jacques Aumont, ¢
fundamental para esta pesquisa, pois defendermos a analise filmica em uma correlacao estética.
Compreender a historicidade do cinema ¢é, em nossa perspectiva, o primeiro passo para
contribuir com a formag¢do do gosto daqueles a quem temos o intento de apresentar o cinema
enquanto arte. Ao explorar as dimensdes formais e contextuais do cinema, nos, educadores(as),
proporcionamos uma base solida para que as criangas ndo apenas apreciem os filmes, mas
também reconhegam seu valor como uma expressao artistica e criativa. Essa abordagem critica
¢ essencial para cultivar uma apreciagdo mais profunda e consciente do cinema em sua

pluralidade.
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2.3.1 A crianga espectadora do cinema

E importante reconhecer que a crianga nio se configura como um(a) espectador(a) de
cinema como qualquer outro. As criangas possuem interesses distintos em relagdo a géneros,
linguagens e formatos cinematograficos. No entanto, ¢ importante destacar que existem
algumas peculiaridades relacionadas ao(a) espectador(a) que podem ser atribuidas a todos os
publicos, incluindo as criangas.

Hugo Munsterberg (1983) foi um autor que refletiu sobre a atengao do(a) espectador(a)
de cinema nos primeiros anos do século XX. Suas analises, sob uma perspectiva psicoldgica,
foram realizadas com base nos precursores do cinema, mas ele ndo presenciou as
transformagdes que surgiram com o cinema falado. Em seus estudos, enfatiza como o cinema
pode moldar experiéncias emocionais € cognitivas. Todavia, a percep¢ao do movimento das
pessoas e a utilizagdo da profundidade dos movimentos no espaco fornecem somente um
alicerce material. “A cena que desperta o interesse certamente transcende a simples impressao
de objetos distantes e em movimento” (Munsterberg, 1983, p. 27).

O autor ressalta que a interpretacao dos significados a partir das imagens em movimento
do cinema ¢ singular e que ¢ a atengdo, dentre todas as fungdes internas de um ser humano, a
responsavel por criar a significagdo do mundo exterior. Ha a aten¢do voluntaria — aquela que
intencionalmente dispomos nossa concentragdo — e a atencdo involuntiria, de carater

extrinseco, ou seja, o foco da atengdo surge a partir daquilo que nos cerca.

Tudo o que ¢ barulhento, brilhante e insolito atrai a atengao involuntaria [...].
Tudo o que mexe com os instintos naturais, tudo o que provoca esperanga,
medo, entusiasmo, indignag¢do, ou qualquer outra emogdo forte assume o
controle da atengdo (Munsterberg, 1983, p. 28-29).

Munsterberg argumenta que o cinema possui a capacidade de guiar a atengdo do(a)
espectador(a). Os cineastas, a seu ver, operam elementos visuais e narrativos no intuito de
focalizar a atengdo em certos aspectos do enredo ou do espago cinematografico. “Na rapida
sucessdo das imagens na tela, certamente ndo faltardo meios de influenciar e dirigir a nossa
mente” (Munsterberg, 1983, p. 30). A época de seus estudos, mesmo sem a presenca da
interlocugdo verbal, o autor percebeu que o cinema conseguia captar a atencdo do(a)
espectador(a) por meio dos movimentos dos atores, da expressao do rosto, das maos e do corpo.

Ha movimentos no cinema que captam nossa atengao de tal forma que toda a emogao

emana daquele ponto especifico, segundo Munsterberg. A mao de um ator em cena, por
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exemplo, pode atrair o(a) espectador(a), fazendo com que todos os sentidos deste se voltem
para aquele detalhe. E interessante observar que, muito provavelmente, o uso do close-up e de
outros enquadramentos realizados pelas cameras do cinema foi sendo aperfeigoado com o

proposito de atrair € ocupar completamente a atengdo do(a) espectador(a).

Sempre que a atencdo se fixa em alguma coisa especifica, todo o resto se
ajusta, elimina-se o que ndo interessa e o close-up destaca o detalhe
privilegiado pela mente. E como se o mundo exterior fosse sendo urdido
dentro da nossa mente e, em vez de leis proprias, obedecesse aos atos de nossa
atengdo (Munsterberg, 1983, p. 35).

O cinema, para Munsterberg, apresenta uma maneira Unica de representar a realidade,
capaz de alterar a percepcao do publico sobre suas diferentes dimensdes. Nesse contexto, a
interrogacdo que nos convoca ¢: diante o controle do cinema sobre a atencdo do(a)
espectador(a), hd espago para a emancipacao desse(a) espectador(a)?

Segundo Jacques Ranciére (2012), dois fatores essenciais contribuem para a
emancipa¢do do(a) espectador(a): a qualidade dos filmes — pois obras que vao além da simples
representacdo da realidade inspiram o(a) espectador(a) a meditar sobre suas percepgoes
cotidianas — e a desconstru¢do da visao hierarquica tradicional, que concebe o(a) espectador(a)
como um(a) agente passivo(a), simples consumidor(a) de um produto. A emancipagao do(a)
espectador(a), para o autor, certifica um(a) observador(a) e apreciador(a) ativo(a), que

depreende e atribui significado a obra.

A emancipagdo, por sua vez, comega quando se questiona a oposi¢do entre
olhar e agir, quando se compreende que as evidéncias que assim estruturam as
relagdes do dizer, do ver e do fazer pertencem a estrutura da dominagao e da
sujeicdo. Comega quando se compreende que olhar é também uma agdo que
confirma ou transforma essa distribui¢do das posigdes. O espectador também
age, tal como o aluno ou o intelectual. Ele observa, seleciona, compara,
interpreta (Ranciére, 2012, p. 17).

O(a) espectador(a) emancipado, segundo Ranciere (2012), ¢ aquele(a) que ndo aceita
passivamente o que lhe ¢ apresentado, mas questiona e busca compreender as diferentes esferas
de significado. Sua compreensdo sobre o(a) espectador(a) de cinema assemelha-se a sua
concepgao de aprendizagem — e, por conseguinte, de ensino — ao considerar o(a) espectador(a)
como um cocriador da experiéncia cinematografica. Essa experiéncia coaduna-se com imagens

em movimento que desafiam normas sociais e politicas, possibilitando a visibilidade de
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narrativas heterogéneas — muitas vezes marginalizadas — que contribuem com a identificacao,
o reconhecimento e a consciéncia critica do(a) espectador(a).

E importante ressaltar que a forma como os(as) espectadores(as) direcionam sua atengio
pode configurar-se como um ato de resisténcia. Quando ha uma escolha, existe a possibilidade
de desafiar as normas estabelecidas e atuar em prol de uma experiéncia cinematografica. A
nosso ver, a perspectiva Movimento do Ensinar, ao defender a igualdade das inteligéncias,
também defende a emancipacao do(a) espectador(a), por reconhecer que ndao ha uma distancia
inalcangavel entre a intengdo do(a) cineasta e a interpretagao do(a) espectador(a). “A distancia
que o ignorante precisa transpor ndo é o abismo entre sua ignorancia e o saber do mestre. E
simplesmente o caminho que vai daquilo que j& sabe aquilo que ele ainda ignora” (Ranciere,
2012, p. 15). Em outras palavras, todo(a) espectador(a) tem a capacidade de refletir sobre um
filme e, consequentemente, sobre sua propria realidade.

Formar o gosto ndo significa somente cultivar o olhar estético. Formar o gosto ¢
reconhecer que o(a) aprendente tem capacidade para aprender como qualquer outro ser humano,
que ele pode vivenciar diferentes exposi¢des estéticas e pode desenvolver consciéncia critica

diante de um cinema de qualidade artistica e poética.

2.4 A poética, o cinema e o cotidiano infantil

Outro campo de estudos que consideramos relevante conceituar, com a finalidade de
desenvolver a relagdo entre o Movimento do Ensinar e a formagao do gosto a partir do cinema,
¢ a poética. Haja vista, compreendermos, que a possivel formagao do gosto infantil ndo advém
com a contribuicao de qualquer cinema, mas, sobretudo, pela poética do cinema. Nesse sentido,
torna-se pertinente ampliar a discussao, partindo, primeiramente, de uma concep¢ao de infancia
que dialogue com o que buscamos argumentar acerca da poética do cotidiano infantil e, por
conseguinte, com a poética do cinema.

A infancia (do latim infantia — prefixo in: “ndo” + fari: “falar”; aquele que nao fala),
para Giorgio Agamben (2007), ndo ¢ apenas uma fase cronoldgica, mas uma condicao
origindria do humano. Para o autor, a manifestagdo da perspectiva de infancia torna-se mais

exequivel quando se busca compreender o &mago da experiéncia mistica da Antiguidade.

Si es cierto que en su forma original el centro de la experiencia mistérica no
era un saber, sino un padecer (“ou mathein, alla pathein”, en palabras de
Aristoteles) y si ese pathéma estaba en esencia excluido del lenguaje, era un
no-poder-decir, um musitar con la boca cerrada, entonces esa experiencia era
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bastante cercana a una experiencia de la infancia del hombre en el sentido que
hemos sefialado (el hecho de que entre los simbolos sacros de la iniciacién
figurasen juguetes — puerilia Iludicra — podria abrir un 1til campo de
indagacion al respecto) (Agamben, 2007, p. 89, grifos do autor).

Observa-se que, segundo Agamben (2007), os mistérios ndo eram, primordialmente,
uma transmissdo de saber (mdthema), mas um uma experiéncia de padecimento (pathéma)
marcada pelo siléncio — isto €, pela impossibilidade de falar, por uma dimensao do ndo-dito. O
autor acrescenta que a experiéncia do siléncio, da ndo-fala, ndo corresponde simplesmente a
um calar intencional, mas a um limite da linguagem: um nao-poder-dizer. Desse modo, a
infancia seria exatamente o lugar de onde a linguagem se desdobra, mas que nao pode ser
inteiramente dita. Assim, o siléncio como espécie de rito iniciatico dos mistérios, ressoa o

siléncio originario da infancia.

Pero probablemente ya en época antigua y seguramente en el periodo sobre el
que estamos mejor informados (el de la maxima difusion de los misterios a
partir del siglo IV d. C.) el mundo antiguo interpreta esa infancia mistérica
como um saber que se debe callar, como un silencio que se debe guardar
(Agamben, 2007, p. 90).

Contudo, Agamben (2007) ressalta que, com o tempo, os mistérios deixam de ser um
pdthéma e tornam-se mdthema (um saber, conhecimento). O que antes se constituia como nao-
poder-dizer converte-se em principio velado. Nessa perspectiva, a captura da infancia pela
historia faz com que ela deixe de ser experiéncia inefavel para tornar-se codificacdo do
conhecimento. A infancia perde-se como poténcia da linguagem e transforma-se em siléncio
posto. No intuito de desconstruir essa constituicdo compilada da infancia, Agamben persegue

a disting@o entre mistério e fabula.

Por eso la fabula, o sea algo que solo se puede contar, y no el misterio, sobre
el que se debe callar, contiene la verdad de la infancia como dimension
original del hombre. Pues el hombre de la fabula se libera de la obligacion
mistérica del silencio transformandolo en encantamiento: es un hechizo, y no
la participaciéon en un saber iniciatico, lo que le quita el habla. El silencio
mistérico sufrido como brujeria arroja de nuevo al hombre en la pura y muda
lengua de la naturaleza: aunque al final deba ser infringido y superado como
encanto (Agamben, 2007, p. 90).

A fabula, segundo o autor, faz sobrepujar o “mundo da boca aberta”: o siléncio ¢é
transfigurado em encantamento, em jogo. Nesse sentido, na concepgdo agambeniana, a fabula
apresenta-se como o verdadeiro lugar da infancia, por suspender as fronteiras entre linguagem

e ndo-linguagem. E nesse espaco em que a crianga surge como poténcia criadora. O viés da
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ndo-linguagem, nesse interim, se dissolve para dar lugar ao novo — a inversao entre humano e
ndo humano. E, portanto, nesse entre-lugar, situado entre siléncio e linguagem, entre o nio
saber ¢ a possibilidade de dizer, que, a nosso ver, a infancia se revela como poténcia,
atualizando-se no gesto, na fabula e na invencao poética.

Isto posto, podemos aproximar o lugar da fabula, no ambito da infincia, ao que
denominamos poética do cotidiano infantil, uma vez que a crianga, em seus gestos mais simples
— brincar, fabular, reinventar-se continuamente — inaugura uma dimensdo da linguagem capaz
de engendrar novas significagdes. E nesse horizonte que se insere o diilogo com Mikel
Dufrenne (1969), para quem a poética ndo se limita a obra de arte, mas atravessa o0 modo como
percebemos e habitamos o mundo.

A poética, segundo Mikel Dufrenne (1969), surge em nossas interagdes cotidianas e em
nossa capacidade de atribuir significado e valor as experiéncias. Os estudos do autor nos
chamam a atenc¢ao por demonstrar que o poeta conduz o leitor ao estado poético. Nesse sentido,
consideramos que a conducao ao estado poético se assemelha aos estudos antes realizados sobre
gesto, experiéncia estética e gosto — em suas relagdes e predisposi¢des perceptivas e corporais
— assim como as dimensdes que inspiram o desenvolvimento da perspectiva Movimento do
Ensinar.

Refletir sobre o estado poético e suas consideragdes pode contribuir para a compreensao
acerca do encantamento infantil, que também diz respeito ao estado poético. A nosso ver, trata-
se de uma abordagem que pode possibilitar o acesso ao gosto. Para Dufrenne (1969), o estado
poético, por sua pericia em transformar determinados regimes corporais, pode também ser
qualificado como estado de conhecimento. Esse conhecimento ndo evidencia um dominio sobre

o0 objeto; na verdade, leva-nos a um “co-nascimento’.

No estado poético, como em toda percepgdo, estamos presentes ao real:
alguma coisa age sobre nos e alguma coisa nos ¢ comunicada. Mas nesse ponto
de receptividade onde a poesia nos leva, ndo € uma emogao que nos € infligida
e que nods projetariamos de volta sobre o objeto. Certamente somos tocados
pelo poema, mas ndo somos reenviados a ndés mesmos. Somos comovidos ao
descobrir um mundo que esta longe de ser a expressdo da nossa emogao
(Dufrenne, 1969, p. 106).

O estado poético ¢ o estado estético, tal como a exigéncia do objeto estético supde; e o
sentido do estado poético ndo se reduz ao afetivo. O autor é categdrico nessa compreensao,
sobretudo ao criticar o psicologismo. Com base nas considera¢des de Valéry, Dufrenne destaca

que o poema solicita 0 mundo, efetiva o ser no mundo pelas vias da sensibilidade. O autor
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elucida que Valéry se atentou ao psicologismo ao perceber que o poema acolhe uma
intencionalidade emocional ao revelar um mundo singular, mas acrescenta que essa descoberta
nao ¢ absolutamente distinta do mundo comum, ao qual pode estar sintonizada.

Dufrenne enfatiza que amparar-se exclusivamente em uma dimensao psicoldgica ndo ¢
suficiente para compreender a complexidade do estado poético e, por conseguinte, a
profundidade da experiéncia estética. O autor defende que a estética ndo pode ser reduzida a
um mero reflexo das preferéncias individuais ou das respostas emocionais, mas deve ser
entendida como uma dimensdo mais ampla e compartilhada da vida humana. Ele critica o
psicologismo justamente por endossar a necessidade de uma abordagem mais abrangente e
contextualizada da experiéncia estética.

O filosofo parisiense observa que ha outra forma de subjetivar o sentido: acessando a
esfera da imaginacdo. No entanto, essa imaginagdo precisa apresentar um sentido sem

necessariamente conceitua-lo, uma vez que a poesia nao exige conceitualizagdo.

[...] o poema que lemos ndo nos convida a conceitualizar ou raciocinar como
um texto de prosa. Serad preciso dizer que ele nos convida a imaginar? Ou
ainda a sonhar? Aqui, faz-se necessario determinar esses termos: a imaginagao
pode ser a for¢a que se arrebata e nos arrebata para longe do poema. [...] E
preciso, pois, pensar num regime tranquilo e discreto da imaginacdo, que
apresenta um sentido sem conceitualiza-lo e, antes, o realiza como um mundo
(Dufrenne, 1969, p. 107).

A partir da imaginagdo, o ser humano ¢ capaz de perceber e apreciar a beleza do
significado de uma obra de arte, assim como da propria realidade. De acordo com Dufrenne, a
imaginagao permite que o ser humano transcenda a mera percepcao sensorial, possibilitando
uma compreensdao mais profunda e uma apreciacdo mais rica das formas, cores, sons e ideias
que compdem a experiéncia estética. A imagina¢do ¢ um modo de realizar a linguagem.

Verifica-se que os estudos de Dufrenne sobre poética e imaginacao, supde que ambas,
quando associadas, sdo elementos proficuos para a constituicdo da linguagem. Nessa
perspectiva, acreditamos ser possivel desenvolver a relacao entre poesia e universo infantil, por
entendermos que essa relacdo transcende o campo da linguagem. A crianga, a nosso ver,
vivencia a poesia enquanto experiéncia humana a partir de suas percepcoes, pois a crianca esta
desarmada frente a ideologizacao social e a l6gica racional. Seu olhar inaugura, cotidianamente,

formas primeiras de perceber o mundo — um olhar encantado, portanto, poético.
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2.4.1 A poética do cotidiano infantil

Percorrendo o campo de investigagdo da poética, compreendemos que o cotidiano
infantil, em especial, constitui um solo fértil para a poesia. Nesse interim, considerando ainda
as ponderacdes de Mikel Dufrenne (1969) acerca da poética e do estado poético, hd um trecho

que ressalta sua compreensao sobre o poeta e a infancia, o qual nos chama a atengao.

[...] o poeta ndo é uma crianca: ele ndo diz, pelo menos, ndo sempre, a infancia
e tampouco convida seu leitor a reanimar os devaneios de infancia. Ele
convida a perceber. A volta ao fundamento ndo ¢ uma volta a infancia: ¢ uma
volta & percepcao onde se enraiza toda a verdade, onde se revela a verdade
poética (Dufrenne, 1969, p. 110).

Para o autor, a experiéncia estética consiste em um voltar-se para uma capacidade
madura de aprecia¢do da arte, de maneira mais profunda e complexa. A ideia aqui ¢ que tal
experiéncia pode ser enriquecida por uma compreensao mais ampla do mundo, razio pela qual
ha a precaucdo quanto ao ndo retorno a ingenuidade ou aos devaneios infantis. Ao contrario da
lhanura da infancia, a experiéncia estética na vida adulta pode ser lograda por meio de uma
maior bagagem de conhecimentos, experiéncias e reflexdes. Dessa forma, a apreciacdo da arte
e da beleza, segundo Dufrenne, torna-se mais rica e complexa, transcendendo as fantasias
simples da infancia, a fim de abarcar uma compreensdo mais profunda das obras de arte e da
propria existéncia.

Percebe-se que a experiéncia poética, para Dufrenne, exige um rigor estético diante das
complexidades do mundo — dai sua critica ao psicologismo e a concep¢dao da imaginacao
enquanto devaneio. Possivelmente, sua compreensdo ndo descarta a importancia da formacao
da sensibilidade estética desde a infancia e, provavelmente, nao se opde a ideia de que a poética
faca parte da infancia. Contudo, a seu ver, a experiéncia estética na vida adulta pode ser
enriquecida pela capacidade de compreender as nuances das obras de arte e da vida em si.

Concordamos com o autor na defesa de um rigor estético ao perspectivar o estado
poético, pois a imaginagdo, longe de ser um devaneio, pode ser criativa e significativa na
maneira como interpretamos e atribuimos significado as obras de arte, permitindo-nos
mergulhar em mundos ficcionais ou simbolicos e expandir nossa compreensao do mundo.
Apesar disso, ndo podemos negar que o poeta, ainda que ndo deva se limitar a um devaneio
infantil, traz consigo uma infancia preservada. “O poeta ¢ precisamente aquele homem que sabe
cultivar o menino dentro do peito; que soube desenvolver a percepcdo infantil, a intuigao

figurativa, a sensibilidade lirica” (Barbosa Filho, 2013, p. 46).
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A crian¢ca mantém uma relagdo mais direta com o mundo. Sua relagdo com a poética
nao se realiza, unicamente para o cumprimento da linguagem — linguagem essa que se expressa
enquanto grafia, enquanto texto a ser lido por um leitor. Sua relagao com a linguagem, assim
como com o mundo, revela a singularidade da sua percepcdo. Trata-se de uma linguagem
metaforica, associativa, imagética, inserida na totalidade de sua experiéncia humana. Isto ¢, a
relagdo da crianga com a poesia € transcendente, cotidiana; diz do ser crianga.

Giorgio Agambem (2007) concebe a infancia como um tempo de potencialidade que
transcende o tempo linear da vida, um tempo em que o sujeito ndo estd totalmente inserido no
mundo adulto, com suas regras e linguagem, permanecendo disponivel a imagina¢do e a
invencdo. Ao convocar o texto “Pais dos Brinquedos” de Collodi, Agamben exemplifica esse
tempo distinto da infancia, no qual o espago ¢ tomado pela brincadeira continua, pelo improviso
e pela liberdade — um espaco que nao se define pela logica adulta da utilidade, nem pelo tempo

fechado de um calendario.

Esa invasion de la vida por parte del juego tiene como consecuencia inmediata
una modificacion y una aceleracion del tiempo: "En medio del recreo continuo
y las multiples diversiones, las horas, los dias, las semanas pasaban como
relampagos". Como era previsible, la aceleracion del tiempo no deja de
modificar el calendario. Siendo esencialmente ritmo, alternancia, repeticion,
se inmoviliza ahora en la desmesurada prolongacion de un unico dia de fiesta
(Agamben, 2007, p. 96).

O pandemonio do “Pais dos Brinquedos”, com suas performances e jogos, evidencia
que a infancia ¢ marcada por uma intensidade sensorial singular. Para Agamben (2007), as
atividades ludicas transformam o cotidiano em experiéncias significativas, reforcando a ideia
de que a infincia ndo deve ser entendida apenas como uma etapa preparatoria para a vida adulta,
mas como um estado de presenga e de sensibilidade estética em si mesmo.

Oportunizar o encontro com a poesia desde a infancia ¢, certamente, a chave para
alcancar a complexidade e o rigor estético que Dufrenne considera essenciais ao olhar maduro
de um adulto sobre uma obra de arte. Ora, a poesia € uma forma de se relacionar com o mundo,
um convite a percepcdo; por isso, ela preserva alguns elementos, como os expostos por

Hildeberto Barbosa Filho (2013),

[...] a poesia preserva perfeitamente os chamados “quesitos da beleza”, isto é:
a integridade, a simetria e a epifania. A integridade responde pelo objeto
enquanto coisa integral. A simetria garante que se veja o objeto como um em
si mesmo. A epifania — “subita manifestacdo espiritual”, segundo Joyce —
revela a “coisa” ao sujeito, na sua autonomia, particularidade e diferenga. Dai
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porque a poesia pode ser entendida como um encontro com a esséncia das
coisas, com 0 dmago dos seres, com a paisagem invisivel do real, do real
aparente, automatizado, cotidiano, codificado. Aristoteles a compreendia
assim, quando falava em mimese das esséncias ¢ nao das aparéncias conforme
Platdo. A poesia ndo representa as coisas como sao, mas como poderiam ser
(Barbosa Filho, 2013, p. 45, grifos do autor).

Neste sentido, ¢ possivel entender que a poesia nao ¢ matéria para poucos; ela ¢ de todos,
por ser ela mesma, esséncia e amago dos seres. De todo modo, devemos admitir que ela convive
melhor com a experiéncia perceptiva de alguns — como as criangas, por exemplo. A crianga esta
disponivel ao que lhe ¢ apresentado; seu olhar ¢ sempre um olhar inaugural para o mundo. Ja
os adultos, diferentemente das criancas, podem experimentar a sensagdo poética, mas nao de
forma constante.

Ha, de acordo com Barbosa Filho (2013), predisposi¢des, situagdes, sensibilidades e
ambiéncias necessarias para a materializacdo da experiéncia estética e poética em cada ser. Para

0 autor, a poesia ¢ de todos, mas o poema nao; o poema pertence particularmente ao poeta.

O poema ¢é uma tentativa consciente de expressar a poesia por meio da
linguagem. [...] Se a poesia ¢ um ver, o poema € um fazer, um fazer desviante
no interior da ordem da linguagem. Fazer que pressupoe fantasia criadora, mas
também consciéncia critica: do mundo, da linguagem e da literatura. Por isso
mesmo, se a crianga € toda poesia, ela ainda nao pode ser o poema. No entanto,
¢ o contato com o poema, na mais das vezes quase inexistente, a maneira ideal
de fazer a crianga ndo perder a poesia (Barbosa Filho, 2013, p. 46).

Assim, ao pensarmos a infancia como tempo de poténcia, conforme Agamben (2007),
percebemos que ela se aproxima da propria natureza da poesia, na medida em que ambas se
colocam como abertura para o possivel. A infancia ndo ¢ auséncia de linguagem, mas o espago
onde a linguagem ainda se encontra em estado de devir, lugar do “ainda-nao-dito” que permite
a emergéncia de novas formas de dizer e de perceber. Do mesmo modo, a poesia, como lembra
Barbosa Filho (2013), ndo representa as coisas como sdo, mas como poderiam ser. Ha, portanto,
uma convergéncia entre infancia e poética: ambas instauram um espago de suspensdo da
linearidade e de subversdao das convengdes do tempo e da linguagem, possibilitando o
aparecimento do novo.

Enquanto Dufrenne ressalta a necessidade de um rigor estético que impede a reducao da
imaginacao ao mero devaneio, Agamben nos lembra que esse rigor ndo exclui, mas depende de
um “resto” infantil preservado, que ¢ a capacidade de olhar para o mundo como se fosse sempre

a primeira vez. A percepcao inaugural da crianga, ao mesmo tempo sensorial e poética, nao
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deve ser confundida com ingenuidade, mas compreendida como uma modalidade originaria de
relagdo com o mundo, aquela que funda a propria experiéncia estética.

Dessa forma, a poética ndo pode ser compreendida apenas como matéria da maturidade,
tampouco como mero jogo pueril; ela habita essa zona liminar em que infincia e vida adulta se
cruzam. A infincia, nesse sentido, € condicao para a poesia: ¢ dela que advém a disponibilidade
sensivel, a abertura ao mundo e a plasticidade da linguagem que tornam possivel tanto a criagao
poética quanto sua fruicdo. A experiéncia estética do adulto, marcada pela complexidade e pela
consciéncia critica, s6 pode se realizar plenamente quando preserva, como fundo vital, essa
infincia que ndo passa — uma infancia que, como diz Agamben, ¢ tempo de potencialidade e
ndo de simples cronologia.

E por admitir essa relagdo entre crianga e poesia — entendendo que o contato com essa
experiéncia poética pode ocorrer desde a tenra idade — que perspectivamos o objetivo desta tese,
a partir da concep¢ao que nos propusemos desenvolver: Movimento do Ensinar. Sabe-se que as
estratégias pedagogicas, assim como os documentos normativos acessados nas institui¢des de
Educacao Basica na atualidade, implicam uma arraigada ruptura com a experiéncia espontanea
e viva da linguagem e da estética. A crianga, mesmo trazendo consigo genuinamente a poética,
ao chegar na escola, ndo encontra terreno fértil para o encontro com a poesia. Os métodos
tradicionais de alfabetizacdo privilegiam, particularmente, a racionalidade, além de
reproduzirem aportes ideologicos dominantes de uma sociedade produtivista e capitalista.

Compreendemos que o encontro com a poética no ambiente escolar deve transpor os
esquemas ideologicos capitalistas, assim como os instrumentos normativos e produtivistas. Por
isso, desde o principio, o interesse central deste estudo — examinar a contribuicdo da poética do
cinema para a formacao do gosto infantil — atentou-se a hipdtese de que o encontro entre cinema

e escola, entre a poética do cinema e a poética do cotidiano infantil, contribuiria para tal intento.

2.4.2 A poética do cinema

Ao propormos a investigagao da presente pesquisa, baseada na hipdtese de que a poética
do cinema ¢ um elemento propicio a formacao do gosto infantil, partimos, inicialmente, da
compreensdo de que a relacdo cinema e escola decorre do encontro com a arte € com a
experiéncia estética. A arte cinematografica, a nosso ver, necessita fazer parte da escola, ndo
apenas como um componente curricular, mas como um elemento intrinseco, real e cotidiano.

Mas o que torna o cinema arte? Que encontro favorece a relacdo cinema e poética? E entre
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poética do cinema e a escola? Por que a poética do cinema pode ser um elemento de
contribuicdo para a formacao do gosto infantil no ambiente escolar?

A discussao em torno da admissdao do cinema enquanto arte vem sendo debatida desde
seus primoérdios. Porém, somente no século XX, o critico de cinema Ricciotto Canudo, em seu
Manifesto das Sete Artes, incluiu o cinema entre as Belas Artes. Essa inclusdo influenciou o
entendimento de que o cinema ndo se refere ao puro espetaculo de massa. Para Canudo, o
cinema concilia todas as outras artes.

O importante cineasta russo Andrei Tarkovski (1998) também expde consideracdes
relevantes em defesa do cinema como forma de arte. Sua compreensao abarca o cinema como
uma manifestacdo artistica profundamente ligada a experiéncia humana e a busca por
significado. Para o autor, o cinema nao ¢ somente um meio para se narrar diferentes historias
ou de entretenimento, mas uma oportunidade de lidar com a condicao de ser e de se comunicar
com as experiéncias e vivéncias humanas. A arte cinematografica, segundo Tarkovski (1998),
ultrapassa os limites do dominio linguistico e cultural, correlacionando-se com emogdes e
experiéncias subjetivas do espectador. Sua linguagem comunica peculiaridades humanas de
forma universal e, por isso torna-se uma expressao artistica de magnificente amplitude.

Compreendemos que reconhecer o cinema enquanto arte ¢ considerar sua poténcia em
perscrutar questdes essenciais da vida ao difundir elementos e caracterizagdes intrinsecos a
experiéncia humana. Por sua pericia em combinar diferentes linguagens artisticas e, por sua
natureza multifaria, o didlogo com outras artes, como a literatura, a pintura, a musica, a danga
€, @ N0SSo Ver, com a poesia, € 0 que torna o cinema uma poténcia para a formacgao do gosto.

De todo modo, ndo se pode desconsiderar que a relacdo entre cinema e poética ¢
complexa, pois ambos compartilham a capacidade de evocar emogdes ¢ a habilidade de
transcender a realidade cotidiana ao envolver aspectos mais subjetivos da vivéncia humana. O
cinema, assim como a poesia, possui uma linguagem prépria, composta por elementos visuais,
sonoros, narrativos e emocionais, capazes de alcangar esteticamente o espectador. A poética se
insere no cinema por meio do modo como as imagens, a musica e a interlocucdo sdo
amalgamados na exposi¢ao de temas universais e na constituicao de sua linguagem narrativa.

Para Ferreira (2004), o poético desenvolve-se fora do cinema, mas também em
confluéncia com ele. Seus estudos acerca da ordem do filmico e da ordem do poético
compreendem que a ordem do filmico concebe diferentes determinagdes — técnicas, histdricas,
ideologicas, econdmicas e também poéticas. A poética de um filme, segundo o autor, pode
iniciar-se a partir de uma ideia narrativa, mas pode estar igualmente presente no seu desenrolar,

na criagao de imagens, sons € movimentos. “Assim, se no projeto inicial de um filme pode estar
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contida uma ideia poética, € no decurso da sua realizacdo, da filmagem até a montagem, que ¢é
criada a poética do filme” (Ferreira, 2004, p. 314).

Cada ordem — filmica ou poética — integra elementos proprios, técnicas especificas,
ritmos e regras particulares. Entretanto, quando convergem em um mesmo processo, de acordo
com Ferreira (2004), ha a possibilidade de criar novas realidades. E interessante observar que,
desde os primoérdios, o cinema se preocupou em criar espaco ¢ tempo definidos em um
determinado movimento. Para a poética, ¢ precisamente a relagdo entre a percep¢ao do objeto

€ 0 tempo que estd em causa.

Deste modo, na primeira fase da preparacdo e da filmagem de um filme, em
que a poética tem que ser encontrada, é, independentemente da ideia e do
argumento do filme, mas em articulagdo com eles, na resposta a dar pelo
realizador as perguntas colocadas pelos participantes (que podem respeitar aos
mais diversos assuntos, da caracterizacdo fisica e psicoldégica de um
personagem a dire¢do do seu movimento, da colocagdo da camara no cenario
até a iluminagdo da cena, por exemplo) que se geram niveis de criacdo filmica
e de criagdo poética (Ferreira, 2004, p. 317).

Observa-se que o autor chama a atengao para a importancia da articulagdo entre a ideia
inicial do filme e a direcao dos deslocamentos, dos personagens e dos cenarios, para a realizacao
de uma possivel criagdo poética. A nosso ver, os filmes para ou sobre criangas precisam atentar-
se, ao se proporem como arte — e, particularmente, como poética — as diferentes infancias que
podem ser retratadas, assim como as diversas referéncias estéticas e politicas que podem ser
problematizadas em articulagdo com o tempo e o espago das composi¢des cinematograficas.
Tais composi¢des, como pondera Ferreira (2004), compreendem a arte como um meio de
influéncia sobre a cultura e a sociedade de seu tempo, e ndo apenas como um reflexo dessas. O
encontro entre poética e cinema, no contexto da escola e da infancia, pode — e deve — partir de

uma abordagem estética que se concentre nas inimeras infincias presentes nas criangas.

2.4.3 A poética da infdncia no cinema

Consideramos que o encontro entre poética e cinema, no contexto da escola e da
infancia, necessita surgir no cenario de uma estética que contemple as criancas e suas infancias,
retratando-as em filmes que podem ser assistidos como documentos histéricos: produgdes
contemporaneas que destacam as criangas como protagonistas de um tempo histérico que

almeja novas relagdes, praticas estéticas e subjetividades politicas.
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Criangas brincantes, poéticas, singulares, imersas em suas proprias historias de vida, de
comunidade. A nosso ver, essas criangas sao reais; sdo as criangas que frequentam as escolas,
que sonham, brincam, fantasiam, mas que ndo estdo isentas do cotidiano — muitas vezes
desassistidas, ignoradas, transigentes, submissas. A poética da infincia no cinema parte da
intersec¢do entre trés importantes esferas — a poética, a infancia e o cinema —, relagdo essa que
carece de veracidade. Por essa razao, os filmes que retratam a infancia, desde que atentos a
qualidade estética, ndo devem romantiza-la ou tornd-la transcendente e intangivel.

O encontro entre poética, infincia e cinema inicia-se na arte cinematografica, mas
emerge a partir de uma dialética: realidade cotidiana-filme, filme-realidade cotidiana. Se o filme
sobre a infincia ndo considera essa dialética, ndo se pode constatar a relacdo anteriormente
anunciada entre poética, infancia e cinema. A realidade cotidiana filmica, ainda que ficticia,
nao se refere a uma realidade idealizada ou inalcancavel; ela se inspira nas inimeras historias
de seres humanos — criangas de ontem e de hoje —, daquilo que pode ser identificavel por todas
elas.

As histdrias filmicas que selecionamos para as oficinas de cinema na escola, contam, a
nosso ver, historias de infancias visiveis e viventes. Entendemos que somente os filmes que
consideram a dialética antes mencionada podem contribuir para a formagdo do gosto infantil,
pois apenas o encontro entre ficcdo e o possivel pode oportunizar o contato, a fantasia, o
imaginar e o sonhar. E a arte que conduz a experiéncia estética e a aprendizagem inventiva —a
arte que necessita fazer parte da escola.

No proximo capitulo, nos dedicaremos a analise propriamente dita da coleta de dados.
Nosso intento ¢ descrever todos os encontros ocorridos nas oficinas de cinema na escola e, para
isso, serd de fundamental importancia a analise dos filmes selecionados. De todo modo, a fim
de elucidar a discussao realizada até aqui acerca da poética da infancia no cinema, iniciaremos

um breve exame do encontro entre a apreciacao filmica e a experiéncia estética.
2.4.4 A poética do cinema na escola
Nos doze encontros*’ realizados nas oficinas de cinema para a coleta de dados desta

tese, buscamos propiciar momentos de apreciacdo filmica e atividades experimentais

audiovisuais. Ao todo foram dez obras cinematograficas apreciadas, como citado na introducao.

40 Os doze encontros foram analisados de forma aprofundada e detalhada no Capitulo 3.
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Os quatro primeiros filmes exibidos (L'arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A
chegada do trem na estagdo) (1895, Franca), dos Irmaos Lumicere; La Sortie des Usines Lumiere
a Lyon (A saida dos operarios da Fabrica Lumiere) (1895, Franca), dos Irmaos Lumicre;
L'Arroseur Arrosé (O regador regado) (1895, Franga), de Louis Lumiére; L’Homme a la Téte
em Caoutchouc (O homem com a cabega de borracha) (1901, Franga), de Georges Mélics)
foram selecionados com o intuito de apresentar as criancas o surgimento do cinema — como o0s
primeiros filmes foram pensados e quais técnicas iniciais foram utilizadas para o registro da
cena em movimento.

Ainda que os primordios do cinema ndo tenham objetivado diretamente a consecugdo
da arte ou do entretenimento, ¢ possivel observar que a poética — presente na percepgao
cotidiana e na capacidade de atribuir significado e valor as experiéncias — como exposto por
Mikel Dufrenne (1969) — esteve presente desde a primeira e primordial escolha: a construcao
de cenarios em que uma camera estatica pudesse dar conta do todo histérico, ficticio ou
documental cinematografico.

No decorrer do primeiro encontro com as criangas, discutimos sobre alguns recursos
técnicos empregados nas quatro obras assistidas, evidenciando a técnica da camera estatica e
algumas particularidades do curta-metragem. A seguir, apresenta-se uma parte da transcri¢ao

dessa discussdo:

Professora/pesquisadora: O cinema surgiu a partir de um aparelho chamado
cinematografo, t4? O cinematografo era uma camera muito pesada e ela tinha
um filme que durava, no maximo, um minuto de duragdo. Entao, colocava-se
esse filme dentro dessa cimera de filmagem, e ela gravava corrido, assim, 0,
o tempo todo, durante um minuto. Entdo, durante um minuto, tinha que fazer
o filme. E, detalhe: a cimera era muito pesada. Ela ndo tinha como se
locomover como hoje. Hoje, nds temos os nossos celulares, que a gente
carrega para onde quiser. Entdo, como ela era muito pesada, eles escolhiam o
ponto onde iam filmar. E, ali, filmavam tudo que passava na frente da camera.
E ¢ isso que nds vamos assistir aqui agora. Nos vamos assistir a alguns curtas.
O que é curta? Alguém saberia me dizer?

Crianca 1: Um filme pequeno. Um filme pequeno.

Crianga 2: E aquele que a senhora mostrou para a gente no primeiro filme que
a gente assistiu.

Professora/pesquisadora: Os primeiros filmes tinham quanto tempo?

Criang¢a 3: Um. Um minuto.

Professora/pesquisadora: Entdo, € muito curto, nao €?

Crianga 3: Muito curto.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)
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Essas quatro obras despertaram o interesse das criangas, especialmente por serem filmes
em preto e branco e pela auséncia de audio e dialogo. E evidente que algumas criangas
manifestaram descontentamento em relagdo ao primeiro contato com essas producgdes,
expressando o desejo de escolher outros filmes, mais proximos daqueles aos quais estdo
habituadas. No entanto, essa experiéncia inicial propiciou momentos de reflexdo e discussdo,
permitindo que as criangas explorassem suas emog¢des € opinides sobre o cinema. Veremos,
principalmente nas analises realizadas no terceiro capitulo, que a auséncia de som e cores nos
primeiros filmes da histéria do cinema incentivou uma interpretagdo mais esmiugada das
imagens, estimulando a criatividade e a imaginagdo ao criar narrativas proprias para os filmes
assistidos. Assim, mesmo diante de um primeiro impacto de certa resisténcia, as obras
contribuiram para o desenvolvimento da imaginac¢ao e criatividade das criangas.

Como descrito na transcri¢ao acima, iniciamos a discussdo no intuito de abordar alguns
temas: camera parada, enquadramento, cores, sons, narrativa. Observa-se que, ao serem
questionadas acerca do que ¢ um curta, uma das criangas respondeu que o curta ¢ “um filme
pequeno” (crianca participante da pesquisa). A seguir temos a sequéncia de apreciacdo dos

quatro curtas no encontro:

1. L'arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A chegada do trem na estagdo) 1895 —
Franga, Irmaos Lumiére;

2. La Sortie de ['usine Lumicre a Lyon (4 saida dos operarios da Fabrica Lumiere)
1895 - Franca, Irmaos Lumiere;

3. L'Arroseur Arrosé (O regador regado) 1895 - Franga, Louis Lumiere;

4. L’Homme a la Téte em Caoutchouc (O homem com a cabega de borracha) 1901 —

Franca, Georges Méli¢s.

Os dois primeiros curtas foram apresentados antes do inicio dessa discussao transcrita.
Essas duas obras destacam os primérdios do cinema e o desejo dos irmdos Lumiere em dar
movimento as imagens. Ja o terceiro, apreciado apds a discussao inicial, foi exibido com o
intuito de destacar as primeiras narrativas filmicas produzidas, evidenciando a rapida
transformagdo do cinema, tanto nos recursos quanto na disposi¢dao em se consolidar como uma
nova linguagem. Na sequéncia, a quarta obra deu continuidade a apresentagdo dessa

transformacgao cinematografica, com énfase nos primeiros efeitos especiais, excepcionalmente

realizados por Georges Méli¢s.
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Ap0s a apreciagdo filmica dos quatro curtas, as criangas tiveram acesso aos tablets que
seriam utilizados em todas as atividades experimentais/audiovisuais nos encontros dedicados
as oficinas de cinema. Ao todo, foram distribuidos sete tablets entre sete grupos de trabalho,
inicialmente. Cinco tablets foram emprestados pela instituicdo escolar onde realizamos a
pesquisa empirica, ¢ dois pertenciam ao nosso acervo pessoal. No decorrer dos encontros,
percebemos a necessidade de reorganizar os grupos para que o trabalho empirico se
desenvolvesse com mais qualidade, visto que nem todas as criancas estavam presentes.
Reorganizamos, entdo, os grupos para seis, depois para cinco e, por fim, quatro, mantendo este
ultimo niimero até o final da pesquisa empirica. Antes de iniciar a atividade pratica, as criangas
manusearam os tablets para se familiarizarem com os aparelhos. As imagens a seguir retratam

esse momento:

Figura 12 — Sequéncia Making of — 2

Fonte: compilacdo da autora — imagens propria.
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Figura 13 — Sequéncia Making of — 3

Fonte: compilagio da autora — imagens proprias.

Apobs o primeiro contato com os aparelhos, partimos para a realizagdo da atividade
pratica inspirada no Minuto Lumiere; isto €, um registro de um minuto produzido pelas criangas,
realizado apds a delimitacdo do espago e a escolha, entre elas, de quem faria o registro e quem
participaria como ator(es) da cena. E importante destacar, com a realizagdo dessa atividade, que
filmar uma cena em plano Unico ndo ¢ tarefa simples, pois a delimitacdo do espago ¢ a
disposi¢do das criangas para se manterem no local determinado, exigiam estratégia e
planejamento. Assim como faziam os irmdos Lumicre, que, além de proporcionarem a
humanidade um aparelho capaz de captar planos em movimento, demonstravam-se eximios
cinegrafistas e diretores, ao delinearem o espago e a posi¢ao propicia para a gravagao da cena
pretendida.

As atividades experimentais/audiovisuais propostas nas oficinas de cinema iniciavam-
se, quase sempre, com a brincadeira. Partir da brincadeira contribuiu para que as criangas se
soltassem na elaboracao tanto do planejamento quanto da execucdo das atividades. De todo
modo, o primeiro contato com a experiéncia de uma producdo audiovisual foi percebido e
vivenciado de forma distinta por cada grupo. Nem todos os grupos conseguiram registrar um
video em plano Unico; conservar o aparelho imdvel no ato da gravacao foi, certamente, o maior

obstaculo. A seguir, temos imagens do primeiro contato com o fazer cinema na escola:
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Figura 14 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 2

Fonte: compilag@o da autora — imagens proprias.

Figura 15 — Sequéncia 2 — Reconto 1 — grupo 2

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

As imagens acima correspondem a capturas de tela do video produzido pelo grupo dois.
Antes de efetuar o registro das cenas desejadas, o grupo selecionou o espaco cénico e identificou
maneiras de manter o equipamento estatico em uma posi¢do adequada para a gravagao da cena
em plano tnico. Apds essas escolhas iniciais, procedeu-se ao registro da cena pretendida. E
pertinente notar que, assim como na obra L'Arroseur arrosé (O regador regado), apreciada
durante esse encontro, as criancas compreenderam que, ao definir o espaco c€nico, deveriam
realizar a agdo previamente planejada dentro desse espago delimitado, a fim de que a cadmera

registrasse com precisdo a cena.
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E amplamente reconhecido que, atualmente, as criangas registram videos de forma
cotidiana em dispositivos semelhantes aos utilizados na pesquisa empirica. Embora a gravacao
de videos tenha se tornado uma pratica comum e acessivel, a producao de um video que envolva
um planejamento prévio e a elaboragdo de um roteiro — que organize e defina claramente as
funcdes de cada membro do grupo — representa um desafio. Além disso, partir de uma
inspiragdo cinematografica, compreendendo o emprego dos recursos técnicos apropriados,
como o filmar em plano Unico, ndo constitui uma empreitada ordinaria. Trata-se de estratégias
que, em nosso entendimento, fazem parte do trabalho dos(as) diretores(as) de cinema,
principalmente daqueles(as) que almejam uma criagao poética.

Certamente, as criangas, ao idealizar a ag¢do da atividade proposta, ndo planejaram
alcancar uma poética — e € justamente essa nao intencionalidade que torna o cotidiano infantil
um terreno fértil para a poesia. Como mencionado anteriormente, a poética, segundo Mikel
Dufrenne (1969), ndo se restringe as criagdes artisticas, mas estd presente em nossa percepgao
do mundo. A percepcdo do mundo e o agir infantil sdo simultidneos, despretensiosos e
imaginativos. A poética, no registro das criangas, surge no desenrolar da a¢do, no brincar, no

encantar, no querer contar, no expressar o mundo subjetivo e singular do humano.

2.5 O movimento do ensinar para a formacao do gosto

Foi possivel verificar, at¢ aqui, que diversos sdo os campos tedricos possiveis para
alicercar a perspectiva nomeada Movimento do Ensinar. Percebemos, ao discutir acerca da
aprendizagem, que o aprender pode ocorrer no encontro; isto ¢, noés aprendemos com alguém e
ndo, necessariamente, por alguém. O essencial da aprendizagem estd no proprio aprender, € ndo
no saber. A aprendizagem, de acordo com os estudos bibliograficos ja realizados, delineia-se
por meio dos gestos; e o itinerario em prol da formagdo do gosto deve considerar a experiéncia
estética, o corpo perceptivo, a sensibilidade e a poética, nessa construcao.

Como aludido, a aprendizagem pode ocorrer quando o(a) professor(a) renuncia a sua
ciéncia e concede a autonomia do(a) aprendente. A nosso ver, a perspectiva Movimento do
Ensinar, com o intuito de formar o gosto, pode partir da transformag¢dao do que sabemos,
compreendendo que a igualdade deve ser o ponto de partida, e ndo o objetivo a se cumprir.

Ranciére (2022) desenvolve, em seus estudos, um principio fundamental que
problematiza as hierarquias tradicionais de conhecimento e educagdo: a “igualdade das
inteligéncias”. Ele argumenta que todos os individuos possuem a capacidade de pensar e

aprender, independentemente de sua origem social ou formagdo. Propde que o verdadeiro
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aprendizado ocorre quando se reconhece a capacidade do(a) aluno(a) de pensar por conta
propria e construir seu proprio conhecimento.

Pensar a perspectiva Movimento do Ensinar para a formacao do gosto ¢ adotar uma
abordagem mais democratizante da educagdo, na qual todos tém acesso ao conhecimento e a
possibilidade de desenvolver suas proprias habilidades intelectuais. Todavia, ndo podemos nos
esquecer de que as inteligéncias sdo diferentes. No entanto, segundo Rancicre (2022), essa
diversidade nao implica hierarquia ou desigualdade. Ainda que as capacidades intelectuais
variem entre os individuos, isso ndo significa que algumas pessoas sejam, intrinsecamente, mais
capazes de aprender ou compreender do que outras.

A ideia de desigualdade das inteligéncias, segundo o autor, ¢ uma construgado social que,
muitas vezes, serve para justificar sistemas educacionais e sociais hierarquicos. Essa visao
enfatiza a nocdo de que o conhecimento deve ser imposto por um(a) "mestre(a)" a um(a)
"aluno(a)" — o que ¢ refutado por Ranciére (2022), ao defender que o aprendizado pode
acontecer de forma mais colaborativa. Para uma perspectiva em prol da formacdo do gosto —
que, a nosso ver, ¢ inerente a uma formagao humana —, as diferencas nas formas de inteligéncia
devem ser reconhecidas e valorizadas. Todos tém o potencial de desenvolver suas habilidades
intelectuais e contribuir para o conhecimento coletivo.

O(a) professor(a) que se permite aderir a perspectiva Movimento do Ensinar, necessita
desenvolver um espirito investigativo que contrarie a ideia de uma inteligéncia superior, a qual
justificaria a subordinagdo dos individuos em contextos sociais e educacionais. Essa ideia, de
acordo com Ranciere, ¢ frequentemente utilizada para legitimar a desigualdade, na medida em
que alguns s3o considerados detentores de um conhecimento “divino” e, portanto, autorizados
a ensinar e governar os outros. Tal visdo hierarquica pode levar a passividade do individuo
frente ao que lhe ¢ ensinado por aqueles(as) que ocupam posi¢oes de autoridade, em vez de
estimuld-lo a questionar ou buscar seu proprio entendimento. O sonho da igualdade das

inteligéncias €, assim, narrado como um sonho de uma sociedade emancipada:

Tal sociedade repudiaria a divisdo entre aqueles que sabem e aqueles que nao
sabem, entre os que possuem € 0s que niao possuem a propriedade da
inteligéncia. Ela ndo conheceria sendo espiritos ativos: homens que fazem,
que falam do que fazem e transformam, assim, todas as suas obras em meios
de assinalar a humanidade que neles hd, como nos demais. Tais homens
saberiam que ninguém nasce com mais inteligéncia do que seu vizinho, que a
superioridade que alguém manifesta € somente o fruto de uma aplicacao tdo
encarnigada ao exercicio de manejar as palavras quanto a aplicacdo de outro a
manejar instrumentos; que a inferioridade de outrem ¢ consequéncia de
circunstancias que ndo o obrigaram a buscar mais. Em suma, eles saberiam
que a perfeigdo alcangada por um ou outro em sua arte ndo ¢ mais do que a
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aplicagdo particular do poder comum a todo ser razoavel, que qualquer um
pode experimentar quando se retira para esse espago intimo da consciéncia em
que a mentira j4 ndo faz mais sentido. Eles saberiam que a dignidade do
homem ¢ independente da sua posicao [...] (Ranciére, 2022, p. 104-105).

Pensar em uma sociedade emancipada, em uma sociedade que admite a igualdade das
inteligéncias, ¢ uma utopia — mas uma utopia que pode ser polemizada, problematizada. Pensar
a aprendizagem em prol da igualdade das inteligéncias pode ser minimamente construida no
ambiente escolar, principalmente se nos dispusermos a pensar a aprendizagem de forma
inventiva e criativa. Desse modo, pensar os gestos, o gosto e a poética do cinema em
concordancia com a poética do cotidiano infantil escolar ¢ compreender que as experiéncias
advindas dessa confluéncia ndo se restringem somente as producdes e apreciacdes artisticas,
mas estdo presentes na percepcdo do mundo como um todo. Refletir sobre essa confluéncia
representa uma rica contribui¢do para a aprendizagem que forma a percepg¢ao e a sensibilidade

e, por isso mesmo, contribui para a formagao do gosto.

skeskeoskoskoskok

No proximo capitulo, daremos continuidade a discussdo acerca da perspectiva Movimento
do Ensinar em favor da formacao do gosto, a partir do andamento das analises dos encontros
ocorridos nas oficinas de cinema desenvolvidos para esta tese.

Percebemos que, ao incluir o cinema no ambiente escolar, proporcionamos as criangas a
oportunidade de vivenciar o encontro com a poética, a qual ressoou em suas percepcoes. O
contato com as narrativas em movimento nao apenas ampliou o repertorio cultural, como
provocou o despertar criativo. Ao apreciarem as obras cinematograficas, as criangas foram
convidadas a imaginar, fantasiar e recontar as cenas a sua maneira. Nesse processo, nao se
limitaram a reprodug¢do de ideias; pelo contrario, dedicaram-se a percorrer as minucias de suas
invengoes, revelando-se criangas brincantes, inventivas, criativas — poténcias.

Assim, ao incluir o cinema na escola, ndo estamos apenas enriquecendo o curriculo, mas
também criando um espago para a aprendizagem como um ato coletivo e democratico. As
descobertas que surgem desse processo sdo importantes para que as criangas possam se
reconhecer como protagonistas em ambientes que valorizam suas percepgdes e experiéncias.
Nesse sentido, o cinema na escola revela-se um recurso proficuo para cultivar o gosto estético,

para estimular a criatividade e promover uma educa¢do emancipada.
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CAPITULO 3 — AS OFICINAS DE CINEMA NA ESCOLA

Os encontros de cinema, no formato de oficinas/exibi¢ao filmica, e o fazer cinema na
escola foram pensados como objetivo primordial desta tese, tendo em vista o anseio em levar a
poética da infincia e do cinema aqueles(as) que s3o, a nosso ver, os(as) principais
destinatarios(as) das obras filmicas que integram qualidade estética e poética — as criancas.

Nao se pode ignorar que a execugao de uma pesquisa como esta representa um grande
desafio, exigindo constante adaptagdo as limitacdes estruturais e curriculares. A falta de
infraestrutura adequada para exibic¢des filmicas, somada a carga horaria reduzida da disciplina
de Arte, tornou a realizagao das atividades cinematograficas ainda mais complexa, sobretudo
porque esses saberes nao sao priorizados nos documentos normativos curriculares. Por essa
razao, no intuito de ndo apenas otimizar o uso do tempo disponivel, mas também enriquecer a
experiéncia dos(as) alunos(as), o projeto foi integrado a outras areas do conhecimento.

Sem duavida, a colaboragdo da escola, ao disponibilizar equipamentos e garantir um
acesso estavel a internet, foi fundamental para o €xito das atividades. Tal colaboracdo evidencia
que, apesar dos desafios enfrentados, € possivel criar oportunidades significativas de
aprendizado e desenvolvimento artistico. Todavia, € necessario reconhecer que nem sempre as
escolas estdo dispostas a atuar como parceiras na execu¢ao de pesquisas dessa natureza. Por se
referir a uma pesquisa universitdria, houve um respaldo académico-institucional que,
provavelmente, facultou essa coparticipagao, possibilitando as criancas o experienciar a arte
cinematografica. Além de contribuir para um ambiente favordvel ao potencial criativo dos(as)
estudantes, o didlogo entre universidade e escola demonstra o quanto essa parceria valoriza a
inser¢cao da Arte no contexto escolar.

Neste capitulo, damos continuidade a descri¢ao e andlise dos encontros realizados. Para
tanto, efetuamos um breve exame das obras filmicas apreciadas, identificando o contexto
historico de cada uma, bem como os recursos técnicos, estéticos e poéticos que lhes outorgam
qualidade artistica. Em seguida, a descricdo das vivéncias se concentrou na percepgao e
observagio das criancas em relagdo aos filmes apreciados e as atividades desenvolvidas. E
importante destacar que, a medida que os encontros se sucederam, novas ideias surgiram para
a realizacdo dos exercicios audiovisuais, 0 que nos conduziu a novas rotas de planejamento.
Ressaltamos, ainda, que durante toda a realizagdo das atividades dos encontros de cinema na
escola, contamos com o auxilio da professora Marli Rosaria dos Santos Pires, docente adjunta

da instituicdo escolar onde foi conduzido o estudo empirico desta tese.
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Todas as produgdes filmicas realizadas pelas criangas durante os encontros das oficinas

encontram-se disponiveis no formato QR Code (ver Anexo 1).

3.1 A analise fenomenoldgica

A escolha da abordagem fenomenoldgica para a andlise das atividades empiricas na
elaboragdo desta tese revelou-se fundamental, uma vez que as pesquisas — bibliografica e de
observag¢ao participante —, ambas de natureza qualitativa, foram alicergadas pelos principios da
fenomenologia*!. Essa perspectiva teorica considera que qualquer investigagdo deve partir do
mundo percebido e palpdvel, tal como este se apresenta. Nesse sentido, alinhamos nossa
pesquisa com os autores citados no decorrer desta tese, para a constru¢do do percurso
metodolégico a ser seguido ao interagir com as criancas. Esses tedricos contribuiram
significativamente para a compreensdo das experiéncias das criangas; permitindo-nos abordar
suas narrativas e vivéncias de forma contextualizada. Assim, a abordagem fenomenolédgica nao
apenas respaldou a coleta de dados, como também contribuiu para a interpretagdo dos

fendmenos observados, isto €, as interagdes entre as criangas € o ambiente cinematografico.

Para chegar a evidéncia das experiéncias o pesquisador inicia com o campo
perceptual que se oferece ao sujeito a todo momento. Dentro do campo
destacam-se alguns aspectos que impressionam o pesquisador, aspectos ai
presentes que impdem a atencdo. Nenhum objeto no conjunto total da
descrigdo apresenta-se como algo isolado, mas, desde o inicio, como um
objeto num horizonte. Através das descrigdes o fendmeno surge. A descrigdo
¢ um relato de alguém que sabe alguma coisa para alguém que ndo sabe; ndo
se trata de uma redacdo ou de um relatério (Martins; Boemer; Ferraz, 1990, p.
145).

E relevante observar, no trecho acima, a evidéncia e a dimensdo do campo perceptual
na abordagem fenomenolégica. Os autores sugerem que a experiéncia do(a) pesquisador(a) se
inicia a partir da percepcao imediata do mundo ao seu redor. Ao refletirmos sobre nossos
estudos, compreendemos que a percepcao nao se limitou a elementos isolados; pelo contrario,

cada aspecto que chamou nossa atengao foi vivenciado e entendido como parte de um contexto

41 «“A fenomenologia é o estudo das esséncias, e todos os problemas, segundo ela, resumem-se em definir

esséncias: a esséncia da percepgao, a esséncia da consciéncia, por exemplo. Mas a fenomenologia é também
uma filosofia que repde as esséncias na existéncia, ¢ ndo pensa que se possa compreender 0 homem e o mundo
de outra maneira sendo a partir de sua “facticidade”. E uma filosofia transcendental que coloca em suspenso,
para compreendé-las, as afirmagoes da atitude natural, mas é também uma filosofia para a qual o mundo ja esta
sempre “ali”, antes da reflexdo, como uma presenga inalienavel, e cujo esforgo todo consiste em reencontrar
este contato ingénuo com o mundo, para dar-lhe enfim um estatuto filosofico. [...] E a tentativa de uma
descrigdo direta de nossa experiéncia tal como ela € [...]” (Merleau-Ponty, 1994, p. 1).
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mais amplo. Ademais, ¢ importante destacar que, para atingirmos o fendmeno em estudo, foi
necessaria uma descri¢ao cuidadosa da percepcao, dos relatos e dos gestos das criangas durante
o desenrolar das atividades.

Quando Merleau-Ponty afirma que as esséncias (objetos da fenomenologia) devem ser
compreendidas dentro de uma facticidade, ele quer dizer que o estudo da experiéncia humana
ndo pode ser isolado do contexto tangivel em que essa experiéncia ocorre. A facticidade refere-
se as condigdes reais e sensiveis da vida; portanto, para entender o ser humano € o mundo, ¢
necessario considerar as circunstancias histéricas, culturais e corporais que formam nossas
percepgoes.

Entrar em contato com o cotidiano infantil no espago escolar, com o propdsito de
insercdo das atividades cinematograficas, fez-nos perceber que, assim como Merleau-Ponty
prevenia, o espago também exprimiu a experiéncia perceptiva das criangcas em relagdo as

atividades desenvolvidas.

O espaco ndo ¢ o ambiente (real ou 16gico) em que as coisas se dispdem, mas
o meio pelo qual a posi¢do das coisas se torna possivel. Quer dizer, em lugar
de imaginé-lo como uma espécie de éter no qual todas as coisas mergulham,
ou de concebé-lo abstratamente com um carater que lhes seja comum,
devemos pensa-lo como a poténcia universal de suas conexdes (Merleau-
Ponty,1994, p. 328).

Ao considerar as ponderagdes de Merleau-Ponty acerca do espaco, podemos refletir que
os ambientes em que desenvolvemos a oficina de cinema com as criangas ndo se limitaram a
ser simples locais destinados a pratica; esses espagos tornaram-se componentes fundamentais
das interagdes e experiéncias estéticas. A disposi¢ao dos equipamentos, a configuragdo dos
cenarios, a iluminagdo, o som ambiente — ou paisagem sonora —, os figurinos improvisados ¢ a
atuacdo/funcdo de cada integrante influenciaram no modo como as criangas perceberam e se
relacionaram com o processo criativo decorrente da experiéncia com o cinema. Cada aresta do
ambiente experienciado contribuiu para as vivéncias, permitindo que as criangas
compartilhassem suas ideias e colaborassem entre si.

A escolha da abordagem fenomenologica como base para a andlise das atividades
empiricas desta tese revelou-se essencial para a compreensdo das experiéncias das criancas. Ao
nos fundamentarmos nos principios da fenomenologia, fomos capazes de explorar o mundo
percebido e palpavel, reconhecendo que cada interacdo e vivéncia esteve inserida em um
horizonte mais amplo de significados. Através das descri¢cdes cuidadosas e contextualizadas,

conseguimos ndo apenas captar as nuances das experiéncias individuais, mas também
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compreender as inter-relacdes entre cada crianga, seus pares e os aspectos dos ambientes
explorados. Assim, ao nos permitir o encontro do contato poético e auténtico das criangas com
o todo, desenvolvemos uma significativa coleta de dados, ressaltando a importancia do contexto
vivencial e cotidiano na formagao do gosto estético e da expressao criativa.

Em sintese, a pesquisa qualitativa, ao se pautar pela fenomenologia, revelou-se uma
poténcia de experiéncias estéticas. A partir das reflexdes de Merleau-Ponty, compreendemos
que o espago transcendeu sua esfera fisica, tornando-se um meio substancial para as percepgoes
e interagdes dos(as) jovens espectadores(as) e realizadores(as) de cinema. A composi¢do do
ambiente e suas nuances influenciaram diretamente na apreciacdo filmica e na realizagdo das
atividades, permitindo que as criangas ndo apenas se expressassem criativamente, mas também

construissem significados coletivos.

3.2 Encontro 1: reflexdes iniciais sobre a experiéncia e a percep¢ao

O Encontro 1 ocorreu no dia 08 de agosto de 2022. Para a realizagdo desse encontro,
elaboramos um planejamento registrado no diario de campo*? que incluia uma pergunta inicial:
“O que ¢ o cinema ¢ qual sua origem?”. Também preparamos uma lista de topicos que
desejavamos explorar naquele dia, como a camera parada, o enquadramento e os elementos
ausentes nos primeiros filmes, como cores, som e narrativa. Além disso, desenvolvemos um
plano para a atividade pratica: as criangas seriam divididas em grupos, cada um manuseando
um tablet. As etapas incluiam: ligar o dispositivo, localizar a camera e explorar o aplicativo da
camera (tanto a frontal quanto a traseira). Ao final, cada grupo deveria criar seu proprio roteiro
e produzir uma breve sequéncia a ser filmada nos ambientes da escola, previamente escolhidos.

Este primeiro encontro abrangeu as duas primeiras aulas do dia, correspondendo as
disciplinas de Arte e Lingua Portuguesa, com uma duragao aproximada de 1h40min. No inicio,
conforme descrito no capitulo 2, topico 2.4.4, discutimos alguns recursos utilizados nos
primeiros curtas-metragens da historia do cinema, os quais seriam assistidos em seguida. Parte
dessa discussao coletiva foi também transcrita no topico citado.

E importante ressaltar que o intuito em apresentar filmes fora do cotidiano das criangas

visava a mais do que apenas estimular a apreciacao de obras que ndo se encaixam no cinema

42" Nem todos os planejamentos elaborados para os encontros foram registrados no diario de campo. Nos encontros
subsequentes, os planejamentos foram produzidos em documentos do Word e arquivados em uma pasta no
OneDrive (da pesquisadora), destinada ao armazenamento dos registros escritos, imagéticos e audiovisuais da
pesquisa. O didrio de campo compreendeu, em grande parte, descricdes do desenrolar das atividades realizadas
durante os encontros.



131

“imposto cada vez mais macigamente como “o todo” do cinema”, conforme nos alerta Bergala
(2008, p. 96, grifo do autor). Essa abordagem também nos convidou a explorar experiéncias de
criagdo, permitindo que os(as) alunos(as) ampliassem seus conhecimentos artisticos e

desenvolvessem um olhar critico em relacdo as diferentes linguagens cinematograficas.

Talvez fosse preciso comegar a pensar — mas nao ¢ facil do ponto de vista
pedagogico — o filme ndo como objeto, mas como marca final de um processo
criativo, e o cinema como arte. Pensar o filme como a marca de um gesto de
criagdo. Nao como um objeto de leitura, decodificavel, mas, cada plano, como
a pincelada do pintor pela qual se pode compreender um pouco seu processo
de criacdo (Bergala, 1991-1992 apud Bergala, 2008, p. 33-34).

Percebe-se que, do ponto de vista pedagogico, o autor sugere ser importante repensar a
maneira como abordamos o filme na escola. Em vez de considerd-lo como um objeto a ser
analisado ou decodificado, propde que o filme seja reconhecido como a culminagdo de um
processo criativo. Essa perspectiva concebe o cinema como uma forma de arte, na qual cada
plano pode ser comparado a pincelada de um pintor, refletindo as intengdes e o processo de
criacdo. Com base nesse contexto, nossa intenc¢ao foi proporcionar as criangas a oportunidade
de perceberem nao apenas o produto final — o filme —, mas também o processo que o antecede.
Ao identificar alguns dos recursos utilizados, buscamos mostrar que elas também poderiam
criar filmes e fazer cinema.

De todo modo, durante a apreciacdo filmica e, posteriormente, a realizacdo das
atividades em grupo — que envolveram a elaboragdo do roteiro para a sequéncia filmica e, em
seguida, a filmagem — enfrentamos, juntamente com a professora adjunta Marli Rosaria,
diversas dificuldades. Foi desafiador coordenar os grupos espalhados por diferentes ambientes
da escola, uma vez que éramos as Unicas responsaveis por orientar todos os(as) alunos(as)
simultaneamente. A dispersdo dos grupos tornava complicado garantir que cada um estivesse
no caminho certo, isto ¢, a necessidade de controle e exigéncia de que o resultado fosse
compativel ao planejamento inicial, era evidente. Nao apenas o controle pelo resultado, mas
também da ordem e da disciplina.

Verifica-se que essa necessidade de controle pela ordem na escola, a urgéncia de
dispersar o tumulto e as jocosidades, ¢ algo percebido como intrinseco a nossa formagao como
professoras e, sem duvida, a de muitos(as) docentes(as) contemporaneos. Ao refletirmos a luz
dos estudos de Foucault (2014), notamos que, ja no século XVII e especialmente no século
XVIII, o corpo se torna um objeto de dominagao, evidenciando a exigéncia de aplicar sobre ele

uma coer¢do analoga a mecanica: “movimentos, gestos, atitude, rapidez: poder infinitesimal
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sobre o corpo ativo” (Foucault, 2014, p. 135). A pesquisa desenvolvida pelo autor investiga
essa emergéncia do poder coercitivo sobre o corpo em varias instituicdes: conventos, quartéis,
hospitais e também nas escolas. A formac¢ao do corpo do soldado — transformando-o em uma
maquina de habitos automaticos, eliminando dos individuos, desde o recrutamento, o que lhes
era proprio, como a pessoalidade de um camponés, por exemplo, em favor da aparéncia absoluta
de um soldado —concretizou-se na constituicdo do corpo como alvo de poder em todas as esferas

sociais.

Houve, durante a Epoca Classica, uma descoberta do corpo como objeto e alvo
de poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa grande atengdo dedicada
entdo ao corpo — ao corpo que se manipula, modela-se, treina-se, que obedece,
responde, torna-se habil ou cujas forgas se multiplicam (Foucault, 2014, p.
134).

O autor esclarece que a coer¢ao do corpo, que ele chamou de “nova anatomia politica”,
ndo foi uma descoberta subita (Foucault, 2014, p. 136). Desde muito cedo, essa anatomia
encontra-se nos colégios. E ¢ esse exame que, particularmente nos interessa. Nas escolas, ainda
na atualidade, a disciplina dos corpos ¢ evidente em toda a sua estrutura fisica e relacional. A
emergéncia de uma disciplina dos corpos, além de coercitiva, individualiza-os. A escola
necessita da seriacao, da divisao por disciplinas, da ordem hierarquica relacional, que se inicia

com a ordem das filas.

Pouco a pouco — mas principalmente depois de 1762 — o espago escolar se
desdobra; a classe se torna homogénea, ela agora s6 se compde de elementos
individuais que vém se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares do
mestre. A ordenacdo por fileiras, no século XVIII, comeca a definir a grande
forma de reparticdo dos individuos na ordem escolar (Foucault, 2014, p. 144).

E possivel afirmar que nossa constante busca por entender os corpos das criangas a partir
de uma nova perspectiva ¢ algo inquietante, uma vez que nosso corpo também integra um
arranjo social que restringe, prejudica e mutila. Assim, como pode o(a) professor(a) enfrentar
a desconstru¢do de uma disciplina do corpo da qual ele(a) proprio € resultado?

Reconhecer que a crianga aprende também por meio do brincar e dos movimentos livres
do corpo constituiu uma das principais transformacdes que desafiou nossa postura,
anteriormente rigida e engessada, enquanto professora. Com esse intuito, decidimos concentrar
nossos esforcos em uma das categorias mais significativas para esta pesquisa: a concepg¢ao de
corpo segundo Merleau-Ponty e David Le Breton. Para esses autores, o corpo ndo ¢ um mero

objeto fisico; ele €, de fato, um meio essencial pelo qual percebemos e vivemos o mundo. Essa
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perspectiva, alinhada a abordagem fenomenoldgica, valoriza a corporeidade na formacdo da
identidade e nas interagdes com outras pessoas € com o ambiente circundante. Logo, a analise
do primeiro encontro incluiu a analise filmica com o objetivo de explorar a experiéncia estética
e critica que as criangas vivenciaram ao apreciar os filmes.

Essa experiéncia de apreciacdo buscou transcender o simples ato de assistir; ao envolve-
las nesse processo, foi possivel despertar reflexdes sobre as narrativas visuais e os significados
subjacentes as imagens. Além disso, ao proporcionar a oportunidade de criar por meio do fazer
cinema, as criangas puderam se reconhecer ndo apenas como espectadoras, mas também como
inventoras e criadoras. Nesse contexto, ao filmar em plano Unico, elas tiveram a chance de se
tornarem participantes ativas na constru¢do de suas proprias narrativas, experimentando a
linguagem cinematografica de forma intuitiva e expressiva. Essa atividade ndo apenas
estimulou a criatividade, como também promoveu um senso de pertencimento e autoria,
permitindo que as criancas explorassem suas vozes € perspectivas unicas.

Em suma, as experiéncias cinematograficas propiciadas as criangas participantes da
pesquisa empirica desta tese possibilitaram o aprofundamento dos estudos sobre o corpo, a
partir das concepgoes tedricas de Merleau-Ponty e David Le Breton. Durante o processo de
apreciagao filmica e na vivéncia das atividades praticas, as criangas nao apenas exercitaram sua
capacidade criativa, como também se engajaram em um processo de autoexpressao, integrando
corpo e mente. Destarte, o ato de criar emergiu como uma expansao corporal, na qual o corpo
nao se configurou como um instrumento, mas sim como um meio de comunicagao € interagao

com o ambiente e com oS outros.

3.2.1 Anadlise das obras: L'Arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A chegada do trem na

estagdo) e La Sortie des Usines Lumiere a Lyon (A saida dos operarios da Fabrica Lumiere)

Essas obras dos irmaos Louis Lumicre e August Lumicre foram exibidas pela primeira
vez em 28 de dezembro de 1895, no Salon Indien, no térreo do Grand Café, localizado no
Boulevard des Capucines, mediante o pagamento de um franco pela entrada. Os curtas-
metragens, com duragao inferior a um minuto, foram umas das primeiras proje¢oes de imagens
em movimento da histéria. A cena de um comboio puxado por uma locomotiva a vapor, em
uma estagdo de trem na cidade La Ciotat, na Franca, registrada na obra L'Arrivée d'un Train en
Gare de La Ciotat, foi filmada em plano tnico, a partir de uma projecao continua em tempo

real.
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Esse filme, feito por Auguste Lumiére, foi simplesmente o resultado da
invengdo da camera, da pelicula e do projetor. O espetaculo, que s6 dura meio
minuto, mostra um trecho da plataforma ferroviaria banhada pela luz do sol,
damas e cavalheiros caminhando por ali, ¢ o trem que surge do fundo do
quadro e avanga em diregdo a cAmera. A medida que o trem se aproximava,
instaurava-se o panico na sala de projegdo, ¢ as pessoas saiam correndo. Foi
neste momento que nasceu o cinema, € ndo se tratava apenas de uma questao
de técnica ou de uma nova maneira de reproduzir o mundo. Surgira, na
verdade, um novo principio estético (Tarkovski, 1998. p. 70-71).

E interessante pensar sobre o novo principio estético destacado por Tarkovski (1998),
pois, segundo ele, pela primeira vez o ser humano revelava um modo de capturar uma impressao
do tempo e de projeta-la quantas vezes desejasse. “Conquistara-se uma matriz do tempo real”
(Tarkovski, 1998, p. 71, grifos do autor). O novo principio estético surgiu com os primeiros
filmes dos Lumiére, ao registrar e guardar o tempo. O registro do tempo por meio das
manifestagdes reais ¢ o que, de acordo com Tarkovski, certamente conceberia o cinema
enquanto arte.

Esse registro do tempo real constitui também o marco inaugural de um género, que,
posteriormente, ficou conhecido como documentario. E possivel observar que os curtas
capturavam momentos do cotidiano, sem enredo especifico ou personagens ficticios, o que
provavelmente foi o esteio para o desenvolvimento do cinema como meio de se documentar a
vida.

Como registrado, a aprecia¢do filmica dos primeiros curtas da histéria do cinema foi
fundamental para a discussdo sobre a origem do cinema e, sobretudo, sobre os recursos
utilizados nas suas produgdes. As criangas, participantes da pesquisa, surpreenderam-se,
primeiramente, com a curta duragdo das obras e com a auséncia de cores e interlocugdo. Uma
curiosidade que também lhes chamou a atencdo foi o fato de o curta L'Arrivée d'un Train en
Gare de La Ciotat, ter impressionado intensamente os(as) espectadores(as) presentes a sua
primeira exibi¢do, a ponto de alguns correrem para o fundo da sala quando perceberam o
movimento do trem em direcao a tela.

Essa corrida dos(as) espectadores(as), em panico, para o fundo da sala ao constatarem
o movimento do trem na tela projetada, causa controvérsias em alguns estudos. Sera possivel
que aquele publico realmente confundisse a fantasia com a realidade? Siccalona (2022) suspeita
desse fato, pois, a seu ver, o alvorogo ocorrido na sessdo implicaria um publico nedéfito, o que
nao condizia com os(as) espectadores(as) parisienses, que ja contemplavam espetaculos de
abertura e estavam cientes de que iriam assistir a exibi¢do de imagens em movimento, além de

jé& serem habituados(as) a viagens nos trens da capital.
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Jean-Claude Bernardet (1980/2006), segundo Oliveira e Martins (2022), sugere que a
agitacdo ocorrida ndo correspondeu, necessariamente, ao medo de que o trem saisse da tela de

projecao.

[...] todas essas pessoas ja tinham com certeza viajado ou visto um trem, a
novidade ndo consistia em ver um trem em movimento. Esses espectadores
todos também sabiam que ndo havia nenhum trem verdadeiro na tela, logo ndo
havia por que assustar-se. A imagem na tela era em preto e branco e ndo fazia
ruidos, portanto ndo podia haver duvida, ndo se tratava de um trem de verdade.
S6 podia ser uma ilusdo. E ai que residia a novidade: na ilusdo (Bernardet,
1980/2006, p. 12 apud Oliveira; Martins, 2022, p. 8).

A ilusdo destacada por Bernadet — por se tratar de uma distor¢ao da realidade, uma
imagem que surge a partir da imaginagdo — €, certamente, uma das fontes mais pujantes do
cinema, que o permeia desde sua origem. Contudo, as sensacdes e emocdes causadas pela ilusao
cinematografica, na atualidade, derivam de outros formatos. As criangas contemporaneas
gracejam dos primeiros filmes, mas, a0 mesmo tempo, encantam-se com 0 incomum, com o
extraordinario.

Assim como no filme L'Arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat, La Sortie des Usines
Lumiere a Lyon também provocou reagdes intensas no publico da época. A realidade retratada
na tela permitiu aos(as) espectadores(as) identificar-se com as imagens em movimento, criando,
provavelmente, um envolvimento afetivo com as cenas. As imagens retratavam o cotidiano de
trabalhadores(as) reais que, naquele momento, saiam de mais um dia de trabalho, certamente
ansiosos pelo merecido descanso. E evidente que, muito provavelmente, houve um
planejamento anterior ao registro daquela cena. Os irmaos Lumiére podem ter realizado ensaios
prévios ou orientado os(as) trabalhadores(as) ndo olharem diretamente para o cinematdgrafo ao
sairem pelos portdes. De todo modo, ha um movimento registrado que vai além de sair por um
portao. Ha, ali, uma expressdo artistica — e, por que nao, poética? —; ha o movimento da
singularidade, do anseio por ir embora, da expectativa do viver, do semear a vida familiar, do
partilhar a préopria escolha e independéncia, diferente do cumprimento do dever que necessitou
ser realizado na maior parte de suas horas didrias naquela fabrica. O que ¢ identificavel ao(a)
espectador(a) ¢ o humano daqueles rostos e corpos rumo a um minimo de liberdade desejada.

E possivel observar, que esses curtas-metragens nio apenas foram pioneiros no registro
da imagem em movimento, como também constituem a génese de diversas técnicas

cinematograficas que ainda hoje sdo desenvolvidas, como o enquadramento, a filmagem em
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perspectiva e o plano-sequéncia. Trata-se de verdadeiras obras de qualidade artistica, técnica e

estética.

3.2.2 Andlise das obras: L'Arroseur Arrosé (O regador regado) e L’Homme a la Téte en

Caoutchouc (O homem com a cabega de borracha)

Os curtas-metragens: L'Arroseur Arrosé e L’Homme a la Téte en Caoutchouc, deixaram
um legado de caracteristicas inovadoras que serviram de esteio para a constitui¢ao da linguagem
narrativa e fantastica do cinema. L'Arroseur Arrosé, dirigido pelos irmaos Lumicre e langado
em 1895, mesma data dos dois curtas analisados no topico anterior, ¢ um dos primeiros filmes
comicos da histéria do cinema. Essa obra também ¢€ pioneira na utilizagdo da estrutura narrativa
na constitui¢ao das cenas. O enredo ¢ simples: um jardineiro esta regando suas plantas, quando
se surpreende com um garoto traquina que, ao pisar na mangueira, faz com que a adgua jorre
diretamente em seu rosto. Essa simplicidade do enredo compde o tempo e o espaco de forma
célebre. O cenario comum de um jardim cria uma familiaridade cotidiana que ¢ identificavel
para o(a) espectador(a), o que contribui com o humor da cena.

A apreciacdo do filme L'Arroseur Arrosé contribuiu significativamente para a realizacao
das atividades audiovisuais pelas criancas — sujeitos desta pesquisa —, principalmente nas
praticas inspiradas no exercicio Minuto Lumiere, em que a cena a ser registrada deveria contar
com um minuto de duragao e utilizar um espago delimitado com a camera estatica, ou seja, um
registro em plano unico. O filme soube explorar os recursos disponiveis a €poca: o espago
previamente planejado precisava ser enquadrado de forma que o movimento dos corpos
preenchesse a cena, simultaneamente a constru¢dao da narrativa. Observa-se que a intengdo de
avangar com o nexo entre personagem e espectador(a) também fazia parte das experimentacoes
estilisticas dos primeiros cineastas.

Em 1901, foi lancado L ’Homme a la Téte en Caoutchouc, dirigido por Georges Meli¢s.
Seu legado, certamente, corresponde ao estilo inovador e fantastico de Mélies. Verifica-se que
a estrutura narrativa dessa obra, embora simples, é mais elaborada que L'Arroseur Arrosé. E
interessante observar que ha uma disparatada representacao na criacao do enredo, ao apresentar
um personagem cuja cabega, feita de borracha, pode avolumar-se e transformar-se em diversas
formas. Essa enunciag@o fantastica — e ao mesmo tempo absurda — € o que se consolidaria como
marca estilistica nas obras de Méli¢s, tornando-o o inaugurador dos efeitos especiais do cinema.

Antes de se interessar pelo cinematografo dos Lumiére como meio para registrar

imagens animadas, Mélies era ilusionista e diretor do Teatro Robert Houdin. Seu desejo de criar



137

um mundo fantastico, a seu ver, ndo era possivel no teatro. Porém, suas primeiras exibigdes
filmicas ocorreram no palco, e as historias de suas obras foram contadas com caracteristicas

essencialmente teatrais.

Se ndo fosse o ilusionismo dos efeitos especiais, o espectador poderia ter a
sensacdo de estar vendo a gravacdo de uma pega. O cenario utilizado em seus
filmes, embora muito se assemelhem aos cenarios teatrais, tem o diferencial
de serem filmados no primeiro estidio de que se tem noticia, criado pelo
proprio Mélies em seu jardim. Era envidragado e dispunha de dezessete metros
de comprimento por seis de largura, equipado como um palco de teatro
aprimoradissimo, adequado as necessidades das produgdes méli¢sianas
(Trojaike, 2011).

Percebe-se, portanto, que ambas as obras contribuiram para a atualizagdo da técnica e
da linguagem cinematograficas, ao inserir a estrutura narrativa, o humor, a imaginagdo ¢ a
fantasia. Indubitavelmente abriram um caminho fértil para uma nova forma de comunicar-se e

intervir na percep¢ao de milhares de espectadores(as).

3.2.3 A apreciagdo dos primeiros filmes da historia do cinema

Conforme mencionado, a Escola Municipal Cidade Satélite Sdo Luiz, que participou
desta pesquisa, ndo dispunha de um espago adaptado para projecdes audiovisuais — situacao que
se assemelha a realidade de muitas escolas publicas municipais de Aparecida de Goiania, Goias,
Brasil. Portanto, para a realizacdo dos encontros das oficinas de cinema, era imprescindivel
montar todos os equipamentos antes das projecdes, o que demandava um tempo consideravel.
Durante o processo de instalagdo dos equipamentos, a professora Marli Rosaria aproveitava a
ocasido para conduzir uma atividade com as criangas, que geralmente consistia em breves
produgdes escritas relacionadas a tematica do cinema.

No tépico 2.4.4, do Capitulo 2, descrevemos a sequéncia dos quatro filmes assistidos
durante o primeiro encontro. A reagdo das criangas ao assistirem as obras L'Arrivée d'un Train
en Gare de La Ciotat (A chegada do trem na esta¢do) e La Sortie des Usines Lumiere a Lyon
(4 saida dos operarios da Fabrica Lumiere) foi bastante animada. Elas estavam entusiasmadas
com o encontro ¢ desejavam compartilhar suas opinides ao longo da exibi¢do dos filmes. Em
uma conversa com elas, explicamos que seria mais apropriado assistirmos ao curta com atengao,
j& que estdvamos em um ambiente coletivo, e que ndo seria justo interromper aqueles(as) que

estavam concentrados(as) na visualizagao.
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E relevante notar que essas obras sdo producdes do final do século XIX, muito distintas
daquilo a que as criangas estao habituadas atualmente, com toda a tecnologia e os efeitos visuais
contemporaneos. Para elas, a simplicidade das imagens e a auséncia de um enredo elaborado
despertaram uma curiosidade intrigante. Comentaram sobre as vestimentas das pessoas
retratadas ¢ demonstraram interesse em saber mais sobre a reagdo assustada dos(as)
primeiros(as) espectadores(as) desses filmes, conforme discutido anteriormente.

A seguir, temos mais uma parte da transcricao da discussao do primeiro encontro, apos

assistirmos o filme L'Arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A chegada do trem na estagado):

Professora/pesquisadora: Eu vou sé voltar um pouquinho aqui, s6 pra vocés
entenderem uma coisa. Aqui, 0, ta vendo? A medida que o trem chega, vocés
estdo percebendo que a camera continua no mesmo lugar?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Olha ai aquilo que eu falava: a camera, ela ¢ parada.
O filme acontece, vem o trem, as pessoas se movimentam, mas, s as pessoas
sairem do foco da camera — 9, elas estdo saindo para cd — entdo, ndo pega elas
mais. Percebem? Por que ndo pega mais?

Algumas criancas: Por que a camera t4 parada.

Professora/pesquisadora: Isso, sai do foco da camera.

Crianca 1: Porque as roupas das mulheres sdo vestiddes?
Professora/pesquisadora: O que vocés acham?

Crianga 1: Era assim mesmo.

Crianca 2 e 3 [fala simultanea]: Nao?!

Crianga 2: Era assim antigamente. Saias compridas.

Professora/pesquisadora: Isso mesmo, as vestimentas das mulheres e dos
homens eram diferentes das vestimentas de hoje em dia.

(Transcrigao da gravacdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)

As duas ultimas obras apreciadas — L'Arroseur Arrosé (O regador regado) e L’ Homme
a la Téte en Caoutchouc (O homem com a cabe¢a de borracha) — capturaram a atengao das
criangas, especialmente pela comicidade que apresentam. As criangas tém uma afinidade
natural por imagens comicas, como nos desenhos animados, que foram culturalmente criados
para o publico infantil e transmitem uma esséncia ludica em suas producdes. Os efeitos
especiais de L’Homme a la Téte en Caoutchouc também atrairam as criangas, possivelmente
por apresentar uma narrativa e recursos técnicos mais elaborados.

O trecho da transcri¢do a seguir apresenta a discussdo acerca das diferencas dos filmes
L'Arroseur Arrosé (O regador regado) e L’Homme a la Téte en Caoutchouc (O homem com a
cabec¢a de borracha) com L'Arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A chegada do trem na

estagdo):



139

Professora/pesquisadora: Qual a diferenga desse filme do menino com a
mangueira para o filme do trem?

Criancas [confusdo de vozes]: S6 tem o menino e o pai do menino. Tem um
trem, e na outra ¢ o jardim.

Crianga 1: A camera se movimentou?!

Professora/pesquisadora: O que vocé€s acham?

Algumas criancas: Nao, a camera ficou parada.

Professora/pesquisadora: Mas no filme do menino ¢ o filme da cabeca de
borracha tem uma histéria? Sim ou ndo?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Tem mesmo. Os diretores contaram uma breve
histéria, ndo foi? Uma historia com inicio, meio e fim. Uma narrativa.
Crianca 1: Era engragado.

Crianga 2: A histdria era pra ser engragada?

Professora/pesquisadora: Essa também foi uma intencdo dos diretores: trazer
o humor pra historia, deixar a historia engracada.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)

Observa-se uma intera¢ao dinamica com as criangas durante a discussao sobre os filmes.
Elas participaram de maneira espontanea, citando personagens e cendrios, o que revela uma
tentativa de compreender algumas diferencas entre as obras. Ao questionarmos sobre o
desempenho da camera, procuramos instigar as criancas a refletirem sobre elementos técnicos
do cinema. A divida — se a cdmera se moveu ou ndo — indica que elas comegaram a se
familiarizar com conceitos mais complexos, ainda que de forma intuitiva.

O destaque dado a presenga de uma historia nos filmes L'Arroseur Arrosé (O regador
regado) e L’Homme a la Téte en Caoutchouc (O homem com a cabe¢a de borracha) levou as
criancas a reconhecerem que essas obras possuem uma estrutura narrativa. Isso ¢ importante,
pois estabelece um entendimento de que o cinema ndo € apenas uma sequéncia de imagens, mas
também uma forma de contar historias. Ao ressaltar que os produtores utilizavam da comicidade
nos enredos de forma intencional, procuramos dialogar com as criangas sobre a poténcia criativa
do cinema — sobre como as escolhas dos(as) criadores(as) permitem que sentimentos € emogoes
sejam difundidos a partir dos filmes.

Foi possivel observar que as criangas conseguiram expressar suas opinides e elaborar
questdes relevantes sobre os curtas. Logo, consideramos que as discussdes sobre a origem do
cinema e seus primeiros filmes propiciaram momentos formativos, de reflexdo sobre o enredo
e 0s aspectos técnicos e estéticos. A experiéncia com o0 cinema nao apenas proporcionou uma
apreciagdo estética, como também promoveu um didlogo fértil sobre historia, cultura e

sociedade.
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3.2.4 A experiéncia do filmar em plano unico

Apos a apreciagdo das obras L'Arrivée d'un Train en Gare de La Ciotat (A chegada do
trem na estagdo), La Sortie des Usines Lumiere a Lyon (A saida dos operadrios da Fabrica
Lumiere), L'Arroseur Arrosé (O regador regado) e L’Homme a la Téte en Caoutchouc (O
homem com a cabega de borracha), as criangas foram convidadas a uma experimentacao
audiovisual. O objetivo era manté-las em contato com a esséncia dos primeiros filmes da
historia do cinema, propondo que utilizassem uma camera estatica para registrar cenas em plano
unico, inspiradas na atividade pratica Minuto Lumiere.

Durante esse processo, os grupos se dedicaram a captacdo das cenas, embora tenham
enfrentado desafios para manter a cAmera fixa. A maioria conseguiu criar um enredo narrativo
para seus videos e, antes de filmar, selecionou cuidadosamente o espago cénico a ser utilizado,
demonstrando um entendimento crescente sobre a constru¢ao narrativa e os elementos técnicos
envolvidos na produ¢do cinematografica. Além do grupo 2, como exposto no topico 2.4.4, do
Capitulo 2, houve mais seis grupos que realizaram a atividade proposta.

A seguir, apresentam-se as capturas de tela do video produzido pelo grupo 1:

Figura 16 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 1

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

As imagens acima expdem 0 momento em que as criangas procuraram manter a camera
estatica e efetuar o enquadramento para registrar a cena. Percebe-se que h4 uma inten¢do em

realizar um movimento para compor a cena, ainda que exista uma possivel incerteza quanto a
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efetivagdo do registro. E interessante observar que a ndo intengio — isto &, aquilo que
provavelmente ndo foi planejado pelo grupo — configura, a nosso ver, uma composi¢cao
primorosa da cena registrada: o angulo de enquadramento do ambiente externo da escola. O
enquadramento aqui realizado, assim como o dos outros grupos, ndo procurou interferir no
cotidiano escolar, o que pode ser observado pela presenga de criangas de outras turmas na
gravagdo. Todavia, ndo haveria como deixar de interferir totalmente nesse cotidiano, haja vista
a curiosidade dos(as) demais alunos(as) diante da novidade, do estranhamento, daquilo que foge
a rotina e chama a aten¢do — principalmente por se tratar de uma atividade realizada com
instrumentos tecnoldgicos que despertam o querer e o desejo das criangas.

A seguir, apresentam-se as capturas do video produzido pelo grupo 3:

Figura 17 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 3

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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Figura 18 — Sequéncia 2 — Reconto 1 — grupo 3

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Observa-se que o grupo 3 optou por explorar a profundidade do espaco cénico
escolhido, possivelmente por ter decidido gravar com o tablet na vertical. E valido destacar que,
atualmente, com a ascensdo de redes sociais como o Instagram® e o Tiktok®, ¢ o
reconhecimento dessas plataformas pelas criangas, ¢ muito comum o registro de videos na
vertical, seguindo o formato utilizado nesses espagos. Percebe-se que o grupo se inspirou em
um dos primeiros filmes da historia do cinema, ao escolher iniciar o movimento dos atores do
fundo do espago, dirigindo-se a camera, ¢ por retratar o cotidiano escolar sem intervir
totalmente na rotina dos(as) demais integrantes da escola — como ¢ o caso da funcionaria da
limpeza que, em um dado momento, atravessa o corredor, passando a frente dos atores da cena.

A seguir, apresentam-se as capturas do video produzido pelo grupo 4:
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Figura 19 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 4

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 20 — Sequéncia 2 — Reconto 1 — grupo 4

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

O grupo 4 escolheu a area externa da instituicdo para registrar seu curta. A escolha do
enredo a ser criado era livre, entdo o grupo entrou em consenso de que um dos colegas iria fazer
uma perfomance de danga. O interessante ¢ que, ao serem questionados sobre o motivo de
manterem esse video como o produto final — visto que haviam produzido outros trés —, relataram

que, ao filmarem sob esse angulo, visivel nas capturas acima, perceberam que o video ficou em
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preto e branco, provavelmente por terem filmado a favor da luz do sol. Gostaram do resultado
pela semelhanga com os primeiros filmes da histdria do cinema, que também eram em preto e
branco.

As capturas de tela a seguir sdo do grupo 5:

Figura 21 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 5

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 22 — Sequéncia 2 — Reconto 1 — grupo 5

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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O grupo 5, assim como os dois grupos anteriores analisados neste topico, também optou
por registrar o curta utilizando a camera na vertical. Observa-se que este grupo se inspirou no
filme L'Homme a la Téte en Caoutchouc para construir o enredo. A nosso ver, o aspecto mais
interessante nessa construcao foi, sem duvida, a improvisacao das criancas para fazer com que
a cabeca se movimentasse como se estivesse aumentando de tamanho, tal como no filme
original. Percebe-se que uma das criangas se agacha, colocando a cabega sobre a mesa,
enquanto o colega faz o papel do instrumento que provocaria a expansdo da cabeca. O gesto
criativo foi perceptivel no desenvolvimento da atividade, principalmente por sua realizagdo sob
a forma de brincadeira.

A seguir, temos as capturas do video produzido pelo grupo 6:

Figura 23 — Sequéncia 1 — Reconto 1 — grupo 6

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

O grupo 6 realizou o registro sem seguir necessariamente a atividade proposta, inspirada
na pratica Minuto Lumiere. Eles escolheram uma das criangas para filmar, enquanto outra
encenava uma apresentadora, com o intuito de apresentar os amigos da turma. E possivel
destacar que o registro segue um breve plano-sequéncia, exibindo o ambiente da sala de aula

como pano de fundo. O gesto criativo, nesse caso, muito provavelmente foi inspirado nos videos
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produzidos por youtubers* — influenciadores que costumam registrar seu cotidiano de maneira
espontanea.

As capturas a seguir sao do grupo 7:

Figura 24 — Sequéncia 2 — Reconto 1 — grupo 6

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

O grupo 7, assim como o anterior, ndo seguiu precisamente a proposta pratica Minuto
Lumiére. E possivel observar que uma das criangas segura a cdmera como um registro selfie,
para enquadrar os rostos dos dois colegas, como uma breve expressdo de si mesmos. Aqui
também ¢ perceptivel visualizar uma pratica habitual entre os jovens da atualidade: gravar
videos espontaneos de si mesmos, de suas brincadeiras, de seus entusiasmos e, principalmente,
expressar a autenticidade do ser crianga.

John Dewey (2010), ao discutir a arte e a expressao estética, afirma que o processo de
produgdo artistica se relaciona com o aspecto estético da percepcao; isto €, a arte requer uma

sensibilidade que orienta a criacao do artista.

Ao manipularmos, tocamos e sentimos; ao olharmos, vemos; ao escutarmos,
ouvimos. A mdo se move com agulha usada para gravar ou com o pincel. O
olho acompanha e relata a consequéncia daquilo que ¢ feito. Gracas a essa

43 “Os youtubers sdo criadores de contetido que utilizam a plataforma YouTube para compartilhar videos sobre

uma variedade de temas, como vlogs, tutoriais, resenhas, gameplays ¢ muito mais. Esses influenciadores
digitais tém a capacidade de atrair e engajar audiéncias, transformando suas paixdes em carreiras lucrativas. O
termo “youtuber” ¢ uma combinagdo de “YouTube” e “user”, referindo-se a qualquer pessoa que produz e
publica contetido nesse site” (Tech e Tunes, 2024).
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ligagdo intima, o fazer posterior é cumulativo, e ndo uma questdo de capricho
nem de rotina. Em uma enfatica experiéncia artistico-estética, a relagdo € tdo
estreita que controla ao mesmo tempo o fazer e a percepcao. Essa intimidade
vital da ligagdo ndo pode ser alcangada quando apenas a mao e os olhos estio
implicados. Quando ambos ndo agem como 6rgdos do ser total, existe apenas
uma sequéncia mecanica de senso € movimento, como em um andar
automatico. A mao e o olho, quando a experiéncia ¢ estética, sdo apenas
instrumentos pelos quais opera toda a criatura viva, impulsionada e atuante
durante todo o tempo. Portanto, a expressdo ¢ emocional e guiada por um
propésito (Dewey, 2010, p. 130-131).

A experiéncia estética, conforme aponta Dewey (2010), refere-se a percepgdo, a
sensibilidade e a intimidade de uma relagdo estreita entre o fazer e a intengdo. Compreendemos
que a apreciacdo realizada pelas criangcas — o entusiasmo, a aten¢do, a disponibilidade, o
estranhamento, a identificacdo e a imaginacao — e a posterior atividade pratica também se deram
a partir dos sentimentos e das emogdes, o que possibilitou, em alguma medida, uma experiéncia
singular e, por isso mesmo, estética.

Além disso, essa vivéncia artistica transcendeu o simples ato de assistir ao filme,
transformando-se em um espaco de didlogo e reflexdo. As criangas demonstraram ndo serem
apenas espectadoras das narrativas que sao apresentadas nas telas — incluindo os diferentes
produtos culturais absorvidos diariamente nas intmeras telas contemporaneas —, mas

participantes ativas do processo interpretativo e reflexivo dos enredos filmicos.

3.3 Encontros 2 e 3: a poética da inocéncia e 0 Movimento do Ensinar

O Encontro 2, realizado no dia 14 de setembro de 2022, centrou-se na apreciagdo do
curta-metragem Carreto e na andlise de seus recursos cinematograficos. Para esse encontro,
elaboramos um roteiro/planejamento prévio com os seguintes objetivos: assistir ao filme,
discutir as impressdes das criangas e trabalhar os recursos técnicos — plano aberto e plano
fechado — e a paleta de cores utilizada. A metodologia incluiu o compartilhamento das
percepgdes espontianeas apOs a apreciagdo filmica, a apresentacdo da ficha técnica, com
destaque para os diretores Claudio Marques e Marilia Hughes, e a reexibi¢ao de algumas cenas
para uma analise mais aprofundada.

No relato descrito no diario de campo referente a essa ocasido, pontuamos que houve
um atraso no inicio das atividades, em virtude de problemas técnicos com o notebook, o que
evidencia os entraves existentes, uma vez que nao havia uma sala adaptada para projecdes
multimidia, como antes aludido. Apesar desse contratempo, observamos que as criangas se

mantiveram mais concentradas, tanto durante a exibi¢ao do filme quanto no momento reservado
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para a discussdo. Além disso, percebemos que elas conseguiram identificar as diferencas e
semelhangas entre o curta deste encontro e os filmes assistidos no encontro anterior. As criancas
também notaram detalhes do enredo e alguns recursos cinematograficos, como a camera
estatica nos primeiros instantes do filme.

Outros recursos ¢ detalhes do enredo também foram assinalados, como a selegdo da
paleta de cores, ressaltando-se como esta transmite mensagens e sensagdes ao(a) espectador(a).
As criangas foram convidadas a refletir sobre decisdes estéticas, como o significado por tras da
iluminagdo, bem como questdes envolvendo os personagens principais e secundarios, a fim de
proporcionar um entendimento mais amplo da narrativa. A andlise culminou na discussdo das
cenas mais impactantes do curta, incluindo reflexdes sobre a cena final, na qual Tinho empurra
a garota no carrinho de mao, questionando-se se essa imagem encerrava adequadamente a
historia proposta pelo filme.

O Encontro 3 foi realizado em 21 de setembro de 2022 e contou com a participagdo de
26 criangas. Dessa vez, ndo houve demora na instalacdo dos equipamentos; contudo, ocorreu o
atendimento a duas maes que solicitaram conversar sobre o desenvolvimento pedagogico de
seus(suas) filhos(as). Em decorréncia disso, iniciamos as atividades as 14h30, considerando que
o turno de aulas comegava as 13h. Foi necessario dispor de duas horas para o encontro,
contemplando as aulas de Lingua Portuguesa e Arte e suprimindo, excepcionalmente, a de
Matematica naquele dia.

E importante ressaltar que a divisio das disciplinas no Ensino Fundamental permite
haver uma certa flexibilidade na integracdao das areas de conhecimento, o que possibilitou a
realizacdo desse trabalho, considerando que os encontros ocorriam uma vez por semana. De
todo modo, ¢ necessario compreender que o tempo na escola ndo corresponde a uma equacao
exata, nem pode sé-lo. Ainda que exista um planejamento a ser cumprido, outras demandas
surgem no percurso, o que nos impoe flexibilizarmos os horarios previstos, para adequar
diferentes solicitagcdes cotidianas. Para o Encontro 3, seguimos um roteiro de planejamento,
disponivel no Anexo 2.

De acordo com a descrigdo do terceiro encontro, registrada no didrio de campo, as
criangas foram convidadas a assistir novamente ao curta Carreto, observando cada detalhe, a
fim de escolherem a cena que mais chamasse sua atengdo. ApoOs a apreciagao do filme,
assistimos ao video da Queré Escola (mencionado no roteiro de planejamento), com o objetivo

de compreendermos a composic¢ao de um roteiro filmico. Em seguida, os grupos se organizaram
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para desenvolver seus proprios roteiros*!, preenchendo o modelo impresso (Roteiro para o
reconto de cenas de um filme) detalhado no roteiro de planejamento.

Foi necessario reorganizar os grupos, nesse encontro, uma vez que apenas duas criangas
do grupo 1 estavam presentes. Assim, cada uma delas se integrou a outros grupos para realizar
a atividade proposta. Dessa forma, contamos com um total de seis grupos participantes.

O momento dedicado a elaboragdo do roteiro foi tumultuado: as criangas da maioria dos
grupos nao conseguiam se entender e demoraram a escolher a cena que pretendiam filmar, bem
como a definir outros topicos importantes, como diretores, personagens e local. O topico “ponto
de virada” ndo foi preenchido por nenhum grupo, evidenciando dificuldade em abstrair esse
objetivo. No entanto, isso ndo comprometeu o reconto em si, visto que as cenas registradas
foram curtas e, na maioria delas, apresentaram recortes da cena principal do filme, isto &,
exatamente o ponto de virada do curta.

Como houve demora para a elaboragdo do roteiro, foi preciso definir um prazo para sua
finalizagdo. No momento da gravacdo, também ocorreram impasses quanto a distribuicdo e a
posicdo de cada integrante. Alguns grupos ainda se desentenderam quanto as escolhas
realizadas. Por essa razdo, procuramos mediar os grupos, a fim de que chegassem a um acordo
quanto as decisoes necessarias. Uma das sugestdes que proferimos foi a de que gravassem mais
opcdes de cenas, alternando as fungdes de cada integrante, para, posteriormente, escolherem
aquela de que mais gostaram.

Muitas criangas demonstraram vergonha ao interpretar um(a) personagem. Uma aluna
do grupo 6, por exemplo, interpretou com destreza a personagem da menina com deficiéncia
(Stephanie, do filme), mas ficou embaracada ao ser elogiada pela professora e pelos colegas. O
mais interessante ¢ que, mesmo envergonhadas ou, por vezes, dispersas, as criangas se
dispuseram, “arregacaram as mangas” € gravaram suas cenas com criatividade e originalidade,
seguindo os critérios que elas mesmas tragaram para a produgdo dos seus filmes.

Nos topicos 3.3.2 e 3.3.3, procuramos relacionar a apreciagdo filmica e a possivel
aprendizagem advinda do Encontro 2 e a experiéncia do reconto no Encontro 3. E importante
ressaltar que o objetivo de proporcionar as criangas um contato com a poética da obra Carreto
fundamenta-se na perspectiva Movimento do Ensinar, desenvolvida ao longo desta tese. Tal
perspectiva tem como esséncia ir de encontro a algumas conceituagdes tedricas, como as

defendidas por Jacques Ranciére.

4 Parte desse roteiro impresso foi elaborado com as ideias sugeridas no video: “Como escrever um
roteiro/Tutorial Quer6 na Escola” (YouTube, 2017).
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Ranciére (2022), ao pesquisar sobre a emancipacdo das inteligéncias e,
consequentemente, sobre a aprendizagem, ressalta que a desigualdade das inteligéncias ¢ uma
teoria que contrapde a emancipacao. Para ele, essa desigualdade ¢ essencialmente social e
representa uma constru¢do que se revela como uma “ficcdo” criada pela imaginagdo coletiva.
O autor argumenta que essa desigualdade construida se apresenta como algo a priori, o que
impede o reconhecimento da igualdade das inteligéncias. Dessa forma, a aprendizagem passa a
ser vista apenas como um meio para alcangar uma superioridade, constituindo-se como um
mecanismo de manutengdo e submissdo a ordem social.

Para o autor, a totalidade da ordem social, com suas leis e autoridades, configura-se
como uma estrutura que poderia ser questionada, pois limita a potencialidade individual de cada
sujeito. Partimos do pressuposto de que todo ser humano tem a capacidade de refletir e agir
conforme sua consciéncia. Portanto, ao defendermos a emancipacdo da inteligéncia,
defendemos que cada crianga tem o direito e a capacidade de questionar e reconstruir sua

realidade.

Somente os individuos sdo reais, somente eles tém uma vontade e uma
inteligéncia; a totalidade da ordem que os submete ao género humano, as leis
da sociedade e as diversas autoridades ndo é mais do que uma criagdo da
imaginac¢do. [...] Tudo ¢ ficcao: somente a consciéncia e a razao de cada um
de no6s € invariavel (Ranciére, 2022, p. 117).

Essa visao desafia a submissao as hierarquias sociais e as verdades impostas, propondo
espacgos de emancipagdo, nos quais cada individuo tem o potencial de desenvolver sua propria
capacidade critica e criativa, bem como seu proprio entendimento do mundo. Nesse sentido, ao
promover a apreciagdo filmica e a experimentacdo audiovisual com as criangas, procuramos
nao apenas incentivar o entendimento do cinema como arte, mas também estimular o exercicio
da autonomia intelectual e da reflexdo critica sobre as narrativas sociais, alinhando-se a uma

busca pela emancipagao das inteligéncias.

3.3.1 Analise da obra Carreto

O curta-metragem Carreto, dirigido por Claudio Marques e Marilia Hughes, narra a
historia de Tinho, um garoto de 12 anos, que expde as adversidades do trabalho infantil. Além
de Tinho, o curta apresenta Stephanie, uma menina com limitagdes motoras, que lhe oferece
um belo presente. Ao receber o presente, o garoto decide retribuir de alguma forma e, assim

comeca a elaborar um plano admiravel.
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Carreto foi lancado em 2009, na Bahia, Brasil, tem duracdo de 12 minutos e dispde de
uma versao com audiodescri¢dao. Desde seu langamento o curta conquistou diversas premiagdes
em festivais. Recebeu o prémio de melhor filme na 10* Goiania Mostra Curtas e o prémio de
melhor fotografia na 17* Vitoria Cine Video. Também foi premiado como Melhor Filme e
Melhor Roteiro no 38° Festival de Cinema de Gramado, além de Melhor Filme Baiano no VI
Semindrio Internacional de Cinema da Bahia. Ademais, foi escolhido pelo ptiblico como um
dos dez melhores curtas no 21° Festival Internacional de Curtas-Metragens de Sao Paulo.

Este filme foi selecionado para ser apreciado nas oficinas de cinema em virtude da
delicadeza com que foi produzido. Sua narrativa aborda questdes profundas e significativas.
Através da historia de Tinho e Stephanie, somos convidados a refletir sobre a vulnerabilidade
de muitas criangas, que precisam trabalhar e enfrentar desafios que vao muito além da sua idade.
Trata-se de uma obra que sensibiliza e provoca meditagdes sobre realidades que muitas vezes
ignoramos, como a soliddo, a precariedade, a deficiéncia fisica e o trabalho infantil.

A amizade que surge entre Tinho e Stephanie ndo se desenvolve em um cenario idilico,
mas nas minucias de um cotidiano arduo, que ambos enfrentam, mas a0 mesmo tempo resistem.
A amplitude do encontro entre eles destaca o afeto, a solidariedade, a ingenuidade, a
imaginacao, o simples e o real. Por meio de elementos estéticos cuidadosamente selecionados
— como a iluminac¢do, que cria diferentes atmosferas, e a paleta de cores, que expressa estados
emocionais —, Carreto transforma as vivéncias de Tinho e Stephanie em algo universal. O
carrinho de mao, longe de ser apenas uma representacdo do trabalho infantil, torna-se um
veiculo de sonhos e esperancas, um instrumento por meio do qual as criangas tentam se
relacionar com o mundo ao seu redor.

Além disso, o curta apresenta uma critica sutil a auséncia de apoio social para criangas
com deficiéncia. A falta de uma cadeira de rodas adequada para Stephanie traduz a negligéncia
das estruturas sociais em atender as necessidades basicas de uma crianga como a protagonista
de Carreto. No entanto, mesmo diante das adversidades, o filme revela que a intensidade dos
vinculos humanos ¢ capaz de gerar momentos de alegria e otimismo.

Em suma, Carreto ¢ uma obra que transcende uma narrativa acerca da soliddo, do
abandono, da deficiéncia ou do trabalho infantil; constitui-se como uma reflexdo sobre como
as relagdes humanas podem florescer mesmo em circunstancias desafiadoras. O sorriso de
Stephanie e a determina¢do de Tinho demonstram que, apesar das restricdes impostas pelo
contexto social e econdmico, sempre ha espacgo para o afeto e a busca por um sentimento de
pertencimento. Logo, o curta-metragem se revela uma obra significativa na formacao do gosto

estético contemporaneo, ao tratar de temas relevantes com sensibilidade e poesia.
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3.3.2 Apreciagdo e aprendizagem: o olhar das criangas sobre Carreto

Apo6s a apreciagdo do curta Carreto, no Encontro 2, discutimos as impressdes €
sensacdes que o filme despertou nas criangas. Esta primeira transcri¢do da gravagao da nossa

conversa captura as percepgoes iniciais dos(as) espectadores(as) sobre a obra.

Professora/pesquisadora: A primeira coisa que eu quero conversar com vocés
€: 0 que vocés acharam do filme?

Crianga 1: Eu gostei.

Crianca 2: Achei interessante.

Professora/pesquisadora: Interessante... E o qué mais?

Crianca 3: Foi legal, legal!

Crianga 4: Muito bom!

Professora/pesquisadora: E o que vocés mais gostaram?

Crianga 5: Que ele ajudou a menininha a andar.

Crianga 6: Ele queria pega [sic] a cadeira de rodas.

Professora/pesquisadora: Ele queria fazer o qué com aquela cadeira de rodas?
Algumas criangas: Arrumar, consertar

Professora/pesquisadora: Ele queria o qué? Consertar, arrumar... Pra qué?
Crianga 1: Pra menina.

Professora/pesquisadora: Porque a menina, ela tinha uma deficiéncia fisica,
nao ¢? Na onde?

Algumas criangas: Na perna.

Professora/pesquisadora: Mas... ela era uma menina triste?

Varias criangas: Nao, ela ¢ feliz.

Professora/pesquisadora: Ela ¢ uma menina sensivel, né?

Criancas: E!

Professora/pesquisadora: E eles ficaram amigos?

Varias criancas: Sim!

Professora/pesquisadora: O que que ela fez para ele assim?

Algumas criancas: Um desenho!

Professora/pesquisadora: Naquele desenho, ela desenhou o qué?

Algumas criangas: E... um menino.

Crianga 5: Um menino empurrando o carrinho.

Professora/pesquisadora: Isso mesmo, né? Ele. Ele fazendo o trabalho dele.
Nao ¢ assim? Bom, entdo, o que vocés perceberam de diferente desse filme de
hoje, em comparagdo com os filmes da semana passada?

Algumas criangas: As cores.

Professora/pesquisadora: As cores... E 0 qué mais?

Crianga 8: A paisagem.

Crianga 9: O barulho.

Crianga 5: O tempo.

Professora/pesquisadora: As falas! O tempo...

(Transcrigao da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Pode-se notar, a partir da transcricdo, que houve uma interacdo significativa com as

criancas apods a exibicao do curta, possibilitando o compartilhamento de opinides e percepcoes
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sobre o filme, assim como a capacidade de se conectarem emocionalmente com os(as)
personagens e suas vivéncias.

A discussao sobre a limitagdo motora de Stephanie e o desejo de Tinho em consertar a
cadeira de rodas ilustra a compreensdo da dindmica de amizade e solidariedade apresentada no
filme. As criangas reconheceram a deficiéncia da menina, mas também destacaram sua alegria.
Quando questionadas sobre o desenho que ela fez para Tinho, demonstraram atengdo aos
detalhes da narrativa, revelando a percepcao simbolica presente na obra. Isto €, o desenho ndo
representa apenas um gesto de amizade, mas também uma forma de manifestar as emogdes.
Além disso, as criangas demonstraram entendimento acerca da linguagem cinematografica ao
mencionarem recursos como cores, paisagens € sons, indicando que estavam atentas aos
elementos estéticos da obra.

A seguir, apresentamos outros recortes da gravacao da discussdo coletiva do Encontro
2, com o objetivo de ilustrar a maneira como as criangas interagiram e compartilharam suas

percepgoes sobre 0s recursos estéticos presentes no filme.

Professora/pesquisadora: Pego que vocés assistam essa cena de novo, s esse
pedacinho, para vocés perceberem a camera.

Crianga 1: E agora a camera ta pegando na rua e esta passando na agua, esta
fazendo reflexo!?

Professora/pesquisadora: Uhum. Legal, né?

Crianga 1: T4 do outro lado, mas parece que ta dentro da agua.
Professora/pesquisadora: E o reflexo no rio, né? Isso tudo que o Lincoln*’ ta
falando aqui ¢ algo pensado, viu, gente? Eles quiseram fazer isso, quiseram...
Crianga 1: Parece que entrou na agua, para parecer que entrou na agua.
Professora/pesquisadora: Isso! Pra dar essa, essa impressdo de que também té
na agua.

Crianga 1: Ele vai sumindo...

Professora/pesquisadora: Isso! Como se ele fosse sumindo.

[..]

Professora/pesquisadora: O, essa é a abertura do filme. E a cAmera, como a
Laila falou, esta o qué?

Algumas criangas: Parada...

Professora/pesquisadora: Isso! Ela esta parada. Mas ela esta num plano aberto
ou esta num plano fechado? O que vocés acham?

Algumas criangas: Aberto...

Professora/pesquisadora: E tanto que, 6, eu vou voltar um pouquinho, vou dar
uma pausa para vocés verem. Olha 14 o plano. A gente consegue ver o todo.
A gente vé€ 14 atras, nas montanhas, tem umas casas la atrés. Ta vendo? A
gente consegue ver o caminho, o percurso por onde... Vocés se lembram o
nome dele?

4 Os nomes mencionados nas transcrigdes sdo ficticios, com o objetivo de preservar a identidade das

criangas/sujeitos da pesquisa.
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Crianga 2: Carreto.

Professora/pesquisadora: E o que é carreto?

Crianga 1: O carrinho de mao.

Professora/pesquisadora: Carreto... Isso, carreto sdo os garotos que trabalham
fazendo fretes com carrinho de mao. Vocés perceberam que ele fez um frete
para aquela senhora? Sim ou néo?

Criangas: Sim.

[..]

Professora/pesquisadora: Outra coisa que eu queria falar com vocés é sobre a
paleta de cores. O que que ela é? Para que um diretor... Por que, em um filme,
se preocupa com paleta de cores?

Professora/pesquisadora (lendo uma explicacdo): “No cinema a selecdo de
cores funciona como um tipo de informagdo ou mensagem que é repassada
intencionalmente ao publico. As cores também orientam, figurino, a
cenografia, a iluminagdo e os objetos presentes em cena. A construgdo de um
filme ultrapassa aspectos. Como iluminagéo, enquadramento”. 4
Professora/pesquisadora: Entdo, eles ndo se preocupam s6 com essa cdmera
parada, com esse enquadramento que eles fizeram exatamente para pegar tudo
isso que eles conseguiram pegar. Todo esse caminho... o Tinho entrando na
cena e vai indo até finalizar. Isso que o Lincoln conseguiu perceber do reflexo
dele 14 na agua. Tudo isso ele pensou antes de pdr essa cadmera para filmar.
Crianga 1: O que ele fez, a pessoa vindo... e pegando a 4gua, pra pegar a dgua...
Professora/pesquisadora: Para poder pegar o reflexo. Isso mesmo. E outra
coisa: eles também olham essa questdo das cores. As cores aqui, elas sao
escuras ou sdo claras?

Algumas criangas: Claras...

Professora/pesquisadora: Mais ou menos, nao ¢? Tem hora que € mais clara,
tem hora que ¢ o qué?

Algumas criangas: Mais escura.

Professora/pesquisadora: Ela é mais escura. Eles utilizam muito a luz do
ambiente mesmo, daquele lugar. Ta vendo que ¢ um dia em que, as vezes, o
sol esta mais alto...

Crianga 2: E pra pegar o sol né?

[.]

Professora/pesquisadora: O Tinho... o Tinho, o que ele faz?

Criancas 1 e 2 ao mesmo tempo: Ele trabalha... cata coisas do mar.
Professora/pesquisadora: Olha s6, pessoal. Vamos pensar: ele ¢ o qué? Ele ¢
um adulto, o Tinho?

Criangas: Nao, ¢ crianca.

Professora/pesquisadora: E uma crianga que trabalha. Ou nio?

Crianca 2: Que ele pega o peixe?

Professora/pesquisadora: Sim, mas ele esta trabalhando, ndo esta? Criangas:
Sim...

Professora/pesquisadora: Todo crianca ou pré-adolescente trabalha?
Criangas: N4o.

Professora/pesquisadora: Crianga trabalha? Nao, né? Mas por qué? Mas por
que que o Tinho esta trabalhando, entao?

Crianga 3: Para ajudar a familia.

46 Fala Universidades (2021).
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Professora/pesquisadora: Olha o que a Lucilia falou? Ele trabalha para o qué?
Para ajudar a familia.

(Transcrigdo da gravacdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)

E importante pontuar que procuramos estabelecer um didlogo com as criangas,
proporcionando um ambiente seguro e receptivo para que pudessem compartilhar suas proprias
impressoes e observagdes. A explanacdo sobre a camera e os reflexos na agua revela que as
criangas estavam atentas aos detalhes técnicos do filme, enquanto sua participagdo ativa e seus
comentarios pertinentes sobre as particularidades da narrativa demonstram um genuino
interesse e reflexao sobre o que assistiram.

Ao enfatizar que as escolhas visuais dos(as) cineastas sdo deliberadas e que cada
elemento na tela ¢ pensado para transmitir mensagens, além de explicar conceitos técnicos
como plano aberto e plano fechado, procuramos ajudar as criangas a expandirem seu
vocabulério cinematografico. Da mesma forma, a discussao acerca da paleta de cores e sua
pertinéncia no cinema contribuiu para que entendessem como os elementos visuais influenciam
a narrativa, transmitindo mensagens e sentimentos fundamentais.

Outro fator relevante, foi a elucidagao sobre o trabalho infantil e a deficiéncia fisica,
temas centrais do filme Carrefo. Durante nosso debate, as criangas tiveram a oportunidade de
expressar suas opinides em relagdo a realidade dos personagens, refletindo sobre como essas
questdes sociais afetam a vida das pessoas. Elas levantaram questionamentos inquietantes,
como o motivo pelo qual a cadeira de rodas da menina estava quebrada e porque sua mae nao
adquiriu uma nova, evidenciando uma compreensao mais profunda da realidade social daquela
familia. Além disso, perceberam que o trabalho do Tinho ao empurrar um carrinho de mao, era
realizado para ajudar a propria familia, o que refor¢cou a empatia e a consciéncia sobre as
dificuldades enfrentadas por aqueles que vivem em situagdes semelhantes.

Bergala (2008) ressalta que as criangas ndo aprendem a ler e analisar um filme antes de
se tornarem espectadoras. O autor alerta sobre os riscos dos atalhos pedagdgicos que, muitas
vezes, professores(as) sem formagdo especifica na area do cinema adotam ao abordar filmes
como meros produtores de sentido ou emogdes, o que acaba por desvirtuar a esséncia do

cinema.

A causa primeira de todos os perigos ¢ com frequéncia o medo (legitimo) dos
professores que nunca receberam uma formagao especifica nessa area e que
se apegam a atalhos pedagdgicos tranquilizadores, mas que, com certeza,
traem o cinema. Esses atalhos remetem quase sempre ao filme como produtor
de sentido (o autor escolheu esse angulo ou esse quadro para significar isso)
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ou, nos casos menos graves, como produtor de emocdo. O que ¢ decisivo,
estou cada vez mais convencido, ndo ¢ nem mesmo o “saber” do professor
sobre o cinema, € a maneira como ele se apropria de seu objeto: pode-se falar
muito simplesmente, e sem temores, do cinema, desde que se adote a boa
postura, a boa relagdo com o objeto-cinema (Bergala, 2008, p. 27).

Embora Bergala enfatize a importancia do conhecimento especifico do(a) professor(a)
sobre cinema, ¢ fundamental reconhecer que a experiéncia pedagdgica e a sensibilidade do(a)
educador(a) podem enriquecer o ensino. Professores(as) que se dedicam a compreender e
apreender a linguagem cinematografica, mesmo sem formacdo técnica, podem trazer uma
perspectiva valiosa para a sala de aula, estimulando o interesse e a curiosidade dos(as)
alunos(as). A maneira como o(a) professor(a) se apropria do objeto-cinema pode ser um ponto
de partida para desenvolver uma analise critica.

Sem duvida, valer-se do cinema apenas como produtor de sentido ou emogdes nao
constitui a abordagem mais adequada. Contudo, em vez de simplesmente evitar esses atalhos
pedagogicos, os(as) educadores(as) podem maneja-los como instrumentos para promover
discussdes aprofundadas sobre os temas apresentados nos filmes, estimulando as criangas a
questionarem e refletirem sobre as mensagens transmitidas.

O(a) professor(a), a nosso ver, ndo precisa tornar-se um especialista em cinema para
promover um ambiente onde as vozes das criancas sejam ouvidas e valorizadas. O cinema pode
ser abordado de forma participativa e contextualizada pelos(as) professores(as), incentivando
os(as) alunos(as) a relacionarem suas experiéncias pessoais com os filmes assistidos.

Em conclusdo, a experiéncia proporcionada pela apreciacao filmica e pela discussao
coletiva subsequente sobre a obra cinematografica foi além da simples observagao ou analise:
constituiu-se em um gesto significativo de envolvimento entre as criangas e o filme. Ao explorar
aspectos técnicos e estéticos, como o uso da camera ¢ a paleta de cores, criamos um espago no
qual as criancas se dispuseram a tornar-se coautoras de suas proprias interpretagdes, ampliando
sua sensibilidade estética e poética, e aprendendo a apreciar a arte do cinema de maneira critica

e reflexiva.

3.3.3 O reconto de um encontro ndo idilico em Carreto

O Encontro 3, como j& mencionado, foi dedicado a experimentagdo audiovisual — com
a produgdo do reconto de uma cena do filme Carreto. Nesse encontro, também nos detivemos
na discussdo acerca de um importante objeto do cinema, o roteiro. O video: Como escrever um

roteiro/Tutorial Queré na Escola (YouTube, 2017) contribuiu significativamente para a
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compreensdo dos passos necessarios a sua elaboragdo. Apds assistirmos ao video, esclarecemos
outras duvidas sobre os topicos do roteiro impresso. Como houve atraso para essa elaboragao,
combinamos com os(as) alunos(as) que, a medida que fossem gravando as cenas, discutiriamos
sobre novas duvidas que surgissem.

Depois do preenchimento, cada grupo seguiu para os locais selecionados a fim de
registrar a cena. Como aludido, houve alguns desentendimentos no desenrolar da atividade
pratica. No entanto, todos os grupos conseguiram registrar suas cenas, procurando seguir o
planejamento antes realizado coletivamente.

A seguir temos as capturas dos filmes produzidos pelos grupos 1, 2 e 3:

Figura 25 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 1

Fonte: compilagao da autora — imagens proprias.
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Figura 26 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 2

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 27 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 3

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

O primeiro e o terceiro grupos optaram pela area externa da escola para produzir seus
filmes, enquanto o grupo 2 escolheu a propria sala de aula. Nota-se que o objetivo do reconto
dos trés grupos foi reproduzir a cena em que Stephanie oferece um desenho a Tinho. Todos eles
gravaram cenas com dura¢do aproximada de dez segundos, o que demonstra a objetividade dos

grupos em encenar apenas a entrega do desenho. Verificamos que os integrantes do grupo 1 nao
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se atentaram ou preferiram manter a iluminagdo reduzida na quadra para a gravagdo. Nao
sabemos se essa escolha foi intencional, mas eles optaram por permanecer com esse resultado
no produto final. Os grupos 2 e 3 enfrentaram desentendimentos para definir os personagens.
Os atores do grupo 2 mostraram-se bastante envergonhados, enquanto o grupo 3 interpretou as
cenas com um tom de brincadeira, resultando em uma comicidade genuina. E possivel perceber
que, mesmo realizando os registros de forma célere, todas as criangas/atores(as) das cenas se
empenharam em interpretar a historia, ainda que de forma breve.

A seguir temos as capturas dos filmes produzidos pelos grupos 4, 5 ¢ 6:

Figura 28 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 4

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.



160

Figura 29 — Sequéncia 2 — Reconto 2 — grupo 4

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 30 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 5

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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Figura 31 — Sequéncia 1 — Reconto 2 — grupo 6

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Os trés ultimos grupos também produziram videos curtos, sendo que apenas o grupo 4
gravou uma cena um pouco mais longa, com mais de vinte segundos. No entanto, optamos por
dividir os seis grupos em dois blocos de analise, pois, ao contrario dos trés primeiros, esses
grupos seguintes se dedicaram a desempenhar algumas estratégias adicionais. Notamos que os
grupos 4 e 5 também escolheram a cena em que Stephanie oferece um desenho a Tinho, mas,
além disso, encenaram o caminhar limitado da menina até chegar a Tinho. Um ponto
interessante ¢ que ambos os grupos fizeram pausas durante a gravagao do plano-sequéncia, o
que se assemelha a montagem de cenas. Eles também conseguiram filmar o desenho em um
plano detalhe, destacando a obra que Stephanie criou para seu novo amigo. Ja o grupo 6 foi o
unico que decidiu encenar a cena final do filme, onde Tinho leva Stephanie para passear em seu
carrinho de mao. Ao assistirmos ao filme desse grupo, percebemos uma particularidade
interessante: a crianga que ocupou a funcdo de cinegrafista tremeu a cAmera no momento em
que a crianca que faz o papel de Tinho inclinou a cadeira de sua colega de cena, como se
quisessem imitar o movimento da corrida do garoto ao empurrar o carrinho de mao com
Stephanie no final do filme, uma cena realmente emocionante.

Inclinamo-nos a insistir que o cotidiano infantil ja diz de uma poética —uma poética que
faz da criangca um ser disponivel a poténcia do possivel. Quando temos a oportunidade de
convidar as criangas a um mergulho no desconhecido, mas, ao mesmo tempo, em uma jornada

repleta de imaginagao, brincadeira e criatividade, percebemos que € possivel ir de encontro a
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uma aprendizagem realmente inventiva, rumo a uma almejada, porém ndo idealizada,
emancipagao das inteligéncias.

Para Mikel Dufrenne (1969), ndo apenas a linguagem ou mesmo uma obra artistica pode
ser considerada poética. Sua pesquisa nos interessa sobremaneira, por conceber o ser humano

um ser possivel de ser poético. Ele pondera,

O homem poético ndo € o homem tenso e crispado, ¢ o homem conciliado e
calmo, gracioso, o que reencontra em si proprio a forma da liberdade natural
¢ da espontaneidade, pelo que governa a natureza obedecendo-lhe, e se integra
no mundo de modo mais harmonioso que violento (Dufrenne, 1969, p. 243).

O autor ressalta que a poética € uma expressao de inocéncia e de espontaneidade, ndo
causa dano, evoca leveza e felicidade. A beleza do que € poético estd naquilo que € simples e
acessivel. Dufrenne sugere que o poético estd no ser e nos ambientes graciosos, porém triviais,
Nnos espagos em que conseguimos expressar nossos afetos. Nesse contexto, percebemos a
poética no encontro das criangas com o cinema, pois a poética, nessa relacdo, surge no
descobrir, no brincar e também no responsabilizar-se, no imaginar, no inventar, no criar.

A experiéncia poética, para o autor, ¢ excepcionalmente subjetiva: ela nos permite
acessar memorias € emogdes agradaveis e também sensiveis. Em seus escritos, o autor
menciona lugares simples, como uma taberna onde as pessoas se encontram antes do trabalho
arduo do dia a dia, destacando que sdo esses 0s momentos poéticos, pela amizade e pela troca
de vivéncias particulares que ressoam nessas passagens. Entretanto, ndo sio todas as relagoes,

momentos, lugares, ou mesmo pessoas consideradas poéticas.

[...] basta reconhecer que, assim como no trabalho o homem, na maioria das
vezes, ndo ¢ poético, o universo da ciéncia ndo € ele proprio poético. Esse
solicita o entendimento, e ndo a percep¢do ou o sentimento, € a percepgao
serve apenas para registrar um dado cuja interpretagdo exige o discurso ¢ a
praxis racionais, € nao para recolher um sentido que solicita a poesia
(Dufrenne, 1969, p. 249).

A escola ¢ também local de trabalho, por isso, € lugar da ciéncia e da praxis racional.
Nao podemos desconsiderar que a escola lida com a disciplina dos corpos e dos espagos. Assim
como ressalta Foucault (2014, p. 139, grifo do autor) “A disciplina as vezes exige a cerca, a
especificagdo de um local heterogéneo a todos os outros e fechados em si mesmo”. Os espagos

fechados se tornam estratégias de controle, de vigilancia dos comportamentos.
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As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras” criam
espagos complexos: a0 mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos.
Sdo espagos que realizam a fixacdo e permitem a circulagdo; recortam
segmentos individuais e estabelecem ligagdes operatorias; marcam lugares ¢
indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos, mas também uma
melhor economia do tempo e dos gestos (Foucault, 2014, p. 145, grifos do
autor).

Certamente, ndo ha poesia em um espaco onde a obediéncia é o mote fundamental.
Desconstruir a ansia pelo controle do tempo e dos gestos na escola, em nosso entendimento,
nao ¢ simplesmente uma questdo de escolha, mas uma verdadeira mudanca de perspectiva.
Quando temos a oportunidade de convidar as criangas a um processo de criagdo em que a
aprendizagem vira sindnimo de cultivo — o cultivar ideias, invengdes, afetos —, a poesia pode
entdo ser recuperada, ja que ela € a esséncia do ser crianga.

Os gestos e escolhas dos grupos de criangas ao criarem seus filmes concedem a poesia
de maneira involuntaria. A espontaneidade e inocéncia, defendidas por Dufrenne (1969),
revelam-se na timidez dos integrantes, na alegria em poder criar no espaco externo da escola,
mas também na familiaridade e seguranga do espaco da sala de aula, no compartilhar memorias
ao elaborar, com acuidade, detalhes especificos do enredo filmico, como o desenho que a
personagem de Stephanie oferece a Tinho. Sdo pequenas a¢des que compoe o cotidiano na obra
filmica e que se assemelha a rotina das criangas, naquilo que elas tém de belo, de inventivo, de

poténcia.

[...] o poético exprime a inocéncia: ndo causa dano, evita ferir, coagir, fascinar.
Ha no aparecer uma espécie de desembaraco, de leveza, de felicidade: como
se ndo tivesse que atravessar as trevas ou o siléncio, ¢ sobretudo como se
estivesse atento a ndo violentar-nos. O poético revela uma espécie de ternura,
ou ao menos uma cumplicidade, por parte da Natureza que se coloca a nossa
altura e ao nosso alcance (Dufrenne, 1969, p. 250).

E interessante observar que essa relagdo entre homem e natureza — entendendo que o
poético no humano surge a partir de sua presenga na natureza, pois a natureza convoca vivéncias
humanas que permitem uma conciliagao entre o “verdadeiro e o real: o verdadeiro humano e o
real da Natureza” (Ricci, 1969, p. XIII) — remete ao encontro da crianga com o cinema, pois o
cinema, enquanto arte, torna-se um meio singular para essa conciliacdo. O cinema alcanca a
esséncia da natureza e transporta as experiéncias humanas aos olhos do(a) espectador(a). A
partir do olhar da crianga, o cinema possibilita uma apreciacao sensivel e criativa das relagdes

entre o humano e o ambiente.
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O aprender, nesse contexto, insere-se em uma possibilidade de formagao e experiéncia
estética, ja que a crianga aprecia, observa, analisa e também participa ativamente da criagao e
composi¢ao de significados. O cinema abre um espago proficuo para a reflexdo sobre a

condi¢do humana em contato com a natureza, ampliando a percepgdo e a criticidade.

3.4 Encontros 4 e 5: a experiéncia cinematografica e a sensibilidade estética

Observa-se, a partir das descri¢des e analise das atividades realizadas nas oficinas de
cinema até aqui, que o papel da professora/pesquisadora foi fundamental nesse processo. Nao
apenas contribuimos para a ampliagdo das percepcdes das criangas em favor dos recursos do
cinema, como também desempenhamos um papel crucial em sua formagdo enquanto
espectadoras. Ao estimular um olhar reflexivo e critico sobre os filmes, o desenvolvimento do
gosto estético foi se tornando algo espontaneo e natural.

De todo modo, ndo podemos nos isentar dos entraves estruturais, burocraticos e
pedagbdgicos que perpassam a instituicdo escolar, nos moldes em que ela se configura
atualmente. Como discutido anteriormente, a escola ainda se caracteriza como um espago
disciplinador, limitador dos corpos que participam desse espago, principalmente os(as) dos(as)
estudantes. Esta pesquisa vem evidenciando o quanto ¢ desafiador para um(a) professor(a)
desenvolver um projeto de arte, cuja proposta tenha como um de seus principais objetivos a
desconstru¢ao da rigidez, dos corpos estaticos e da hierarquizagao das areas do conhecimento.

Contudo, ¢ importante esclarecer que nos recusamos a condenar a escola, pois
reconhecemos que ela também ¢€ espago de afetos, de socializagdo e de construcao de saberes.
Além disso, defendemos que, para muitas criangas, a escola ainda representa o unico lugar de
encontro com a arte. Por essa razdo, nos dedicamos a desviar dos obstaculos, procurando,
inclusive, conciliar as tematicas que envolvem a arte cinematografica com as habilidades e
competéncias estabelecidas pelo Documento Curricular para Goids — Ampliado (DC-GO —
Ampliado).

O cinema, a nosso ver, ndo deveria ser contemplado na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e no DC-GO — Ampliado como uma mera estética hibrida. Verificamos que
o cinema pode abrir espaco para uma pedagogia da criagdo, como defende Bergala (2008). O
cinema nao pode ser visto como uma hibridiza¢do e tampouco se limitar a ser uma simples
midia; ele deve ser reconhecido como uma obra de arte “que ensina, que afeta, que constroi e

desconstroi conceitos” (Fresquet; Domingues, 2013, p. 19).
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Nesse contexto, os encontros de cinema na escola foram se desenvolvendo sem perder
de vista a perspectiva Movimento do Ensinar, abordagem que partiu originalmente dos
movimentos dos corpos, uma vez que a presenga dos instrumentos para os registros filmicos
nos possibilitou ocupar os variados espagos do ambiente escolar. Isso também gerou novas
configuracdes, como a desconstru¢do da ordenacdo em filas, favorecendo um movimento
circular em torno da camera.

O Encontro 4 ocorreu no dia 28 de setembro de 2022 e contou com a presenga de 26
criangas. E importante ressaltar que as atividades das oficinas foram planejadas sem um
engessamento prévio; cada novo encontro foi pensado a partir do ultimo, permitindo que
pudéssemos incorporar as ideias das criangas e acrescentar o que mais despertou seu interesse.
As atividades foram avangando de um encontro para o outro, mas nao de forma cumulativa,
garantindo que as criangas que ndo estavam presentes na sessao anterior pudessem participar e
compreender plenamente o proximo encontro. Para o quarto encontro, seguimos um roteiro de
planejamento, disponivel no Anexo 3.

De acordo com as anotacdes registradas no diario de campo, a parte técnica da
montagem atrasou novamente o inicio da sessdo filmica, devido a problemas com os cabos
HDMI e de 4udio. Por essa razdo, a professora/pesquisadora saiu da sala de aula mais de uma
vez para buscar outros cabos com a coordenagdo da escola. Enquanto isso, a auxiliar Marli
Rosaria, iniciou o conteudo da disciplina de Matemadtica, previsto para essa data. A sessdo
filmica comecgou as 14h20.

Assistimos ao curta-metragem argentino Lila, de Carlos Lascano. Notamos que as
criangas se concentraram especialmente nessa apreciagdo. Seguindo o Roteiro de Planejamento,
apos o término do filme, conversamos sobre as impressdes das criangas. Neste quarto encontro,

também aprofundamos a discussdo sobre a paleta de cores e a escala de planos®’.

47 Para a discussdo sobre a escala de planos, seguimos as seguintes descri¢des e imagens presentes nos links
referenciados: PLANO ABERTO/PLANO GERAL- A camera esta distante do objeto, de modo que ele
ocupa uma parte pequena do cenario. Trata-se de um plano de ambientagdo. Com um angulo visual bem aberto,
a camera revela o cenario a sua frente. A figura humana ocupa espago muito reduzido na tela, sendo indicado
para exteriores ou interiores de grandes propor¢des. Também ¢é chamado, informalmente, de “geralzdo”
(PRIMEIRO FILME, 2022). PLANO MEDIO (“MEDIUM SHOT”) — A cimera estd a uma distincia média
do objeto, de modo que este ocupa uma parte consideravel do ambiente, mas ainda ha espago ao seu redor.
Trata-se de um plano de posicionamento ¢ movimentacdo (PRIMEIRO FILME, 2022). O plano geral médio é
um enquadramento aberto, porém mais proximo dos personagens. Permite visualizar tanto o cendrio quanto o
corpo inteiro dos personagens. Néo se observam exatamente os detalhes das expressdes, mas, em alguns casos,
aintencdo delas. E uma opgao adequada para focar no personagem, captar melhor suas expressdes e, 20 mesmo
tempo, situar o espectador com alguns elementos do ambiente (TUOTO, 2021). PLANO FECHADO
(“CLOSE-UP”) — A camera aproxima-se bastante do objeto, de modo que este ocupa quase todo o
enquadramento, sem grandes espagos ao redor. E um plano de intimidade e expressio (PRIMEIRO FILME,
2022). O close-up ¢ um enquadramento mais fechado sobre o rosto do personagem, que ocupa quase todo o
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O Encontro 5 foi realizado no dia 5 de outubro de 2022 e contou, novamente, com a
presenca de 26 criangas. Este encontro foi dedicado a mais uma experimentagao audiovisual,
ou seja, novos passos em favor do fazer cinema na escola. Seguimos o roteiro de planejamento,
disponivel no Anexo 4. No relato descrito no diario de campo referente a este encontro, ficou
registrado que a montagem do equipamento para proje¢do foi mais rapida que no encontro
anterior. Iniciamos, desta vez, as 13h35. E valido destacar que os roteiros de planejamento
elaborados para os encontros foram pensados a fim de contribuir no direcionamento das
atividades, e ndo como instrugdes rigidas a serem seguidas.

Conforme a descrigdo, assistimos novamente o filme Lila, de Carlos Lascano, com o
objetivo de observar a escala de planos discutida na semana anterior. Apds a apreciagdo,
conversamos sobre as percepgdes que tivemos do filme ao assisti-lo pela segunda vez. A
maioria das criangas conseguiu identificar os planos estudados; contudo, revisamos novamente
cada um deles.

Para essa atividade de experimentacdo audiovisual, dividimos as criangas em cinco
grupos, de modo que cada um dispusesse de um nimero significativo de participantes. Os
grupos elaboraram o roteiro para o reconto de cenas de um filme, disponivel no Anexo 5.

Apbs a elaboracdo do roteiro pelos grupos — que também serviu apenas como um guia
para a realizacdo da atividade —, eles se dirigiram a area externa da escola para a gravacao dos
seus registros. Ressaltamos que a proposta para o reconto do filme Lila, consistia em fotografar
as cenas, criando, assim, uma sequéncia estatica para a visualizacao dos planos estudados. Essa
abordagem permitiu que os(as) alunos(as) explorassem sua criatividade enquanto refletiam

sobre a narrativa de forma visual.

3.4.1 O encanto lirico de Lila

Todos nds temos uma visdo do Mundo. Essa visao € tinica. Como uma
impressao digital da nossa alma. Nao ha visdes mais importantes que outras.
A maneira como nos vemos 0 Mundo ¢ s6 nossa. E isso € o que torna a nossa
visao bela. Porque apesar de poder existir pessoas que pensam € sentem como
nos, a maneira como vemos e encaramos com o Mundo, isso, ninguém pode
tirar (Paulo César, uma ‘visdo’ sobre “Lila”, de Carlos Lascano, 2014 apud
Lima, 2017, n.p.).

plano. Em alguns casos, ainda se vé parte do ombro. Nesse enquadramento, as expressdes sao percebidas com
clareza, embora haja poucas informagoes visuais sobre o cenario (TUOTO, 2021). PLANO DETALHE (PD)
— A camera enquadra uma parte do rosto ou do corpo (um olho, uma méo, um pé etc.). Também ¢ utilizado
para objetos pequenos, como uma caneta sobre a mesa, um copo, uma caixa de fosforos, entre outros
(PRIMEIRO FILME, 2022).
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O curta-metragem Lila, dirigido por Carlos Lascano, ¢ uma produg¢do de origem
argentina e espanhola, com duracdo de nove minutos. Estreou mundialmente em 2013. Como
mencionado brevemente no primeiro capitulo, topico 1.3.4, essa obra encanta por sua beleza
estética e pela perspicacia de sua narrativa enternecedora. Lila exibe a histdria de uma garota
que, mesmo vivenciando um estado de soliddo, cria ao seu redor um mundo repleto de cor e
imaginacao.

De acordo com Lima (2017), o curta Lila, completa uma trilogia ndo intencional do
diretor, ilustrador e animador Carlos Lascano, iniciada com outros dois curtas do diretor: 4
Short Love Story In Stop Motion, de 2008, e A Shadow of Blue, de 2011. Em uma entrevista
concedida a Marbelha (2014), o diretor afirma que a trilogia ndo foi completamente nao
intencional, mas que ele s6 percebeu a provavel sequéncia no decorrer das filmagens de Lila.
No momento em que filmou a cena em que a personagem Lila estd sentada sobre uma mesa,
desenhando, ele reconheceu que se tratava da mesma garota protagonista dos outros dois curtas,
considerando que as trés representavam poeticamente a mesma personagem.

O curta Lila foi selecionado para compor nossa pesquisa com as criangas nas oficinas
de cinema, devido a sua delicadeza e sensibilidade. Embora a narrativa seja simples, a jornada
da protagonista reflete experiéncias universais que permeiam diversas infincias, como a
expressao da soliddo, o entusiasmo, a dogura, o desenho e a fantasia. Por meio da imaginacao,
a narrativa transforma a soliddo em forca poética e criativa.

Carlos Lascano optou por criar seu afetuoso curta integrando duas categorias filmicas
distintas: o live action®® e a animagio. Segundo Marbelha (2014), o diretor, reconhecido por
suas famosas animacdes, ressalta que sua nova caminhada rumo a producdes em /ive action foi

resultado de um processo de amadurecimento artistico.

Quando os atores criam os personagens em sua propria pele, eles me permitem
obter seus proprios sentimentos e sua visdo do mundo. E um processo
divertido e desafiador que, como diretor, me permite dar vida a personagens
muito mais complexos que enriquecem as histdrias e que durante os ensaios
passam a ter vida propria. No entanto, minha principal motivagdo para fazer o
que fago é sempre minha necessidade de contar historias (Carlos Lascano em
entrevista concedida a Marbelha, 2014, n.p.).

48 “Live action, em tradugdo livre, significa “ato real”. E uma forma de produgio cinematografica que utiliza

atores e atrizes reais para dar vida aos personagens. Ao contrario das animagdes, que sdo criadas a partir de
desenhos ou imagens geradas por computador, o /ive action traz a autenticidade da interpretagdo humana.
Filmes, séries e até mesmo jogos eletronicos podem ser produzidos nesse formato” (Rockset, 2025).
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Outro aspecto encantador do curta Lila €, sem duvida, sua trilha sonora, que se destaca
de maneira excepcional. Sua composicdo ¢ de Sandy Lavallart e, segundo Lascano (apud
Marbelha, 2014, n.p.), o artista criou uma delicada peca de piano, que contribuiu perfeitamente
para a constru¢do do enredo, ndo se posicionando apenas como um mero acompanhamento.
Trata-se de uma harmonia que amplia a experiéncia do(a) espectador(a), tornando-a indelével.

Enfim, Lila ¢ uma obra que nos convida a refletir sobre a condi¢gao humana por meio do
uso de metaforas visuais. As passagens animadas trazem a tona as emogdes da protagonista,
que, de modo estético e poético, tornam-se identificaveis pelas criangas, as quais, assim como

a protagonista, também possuem suas proprias agruras a enfrentar.

3.4.2 Imersado e sensibilidade: apreciagdo do curta-metragem Lila

A primeira apreciacdo do curta-metragem Lila, de Carlos Lascano, ocorreu, conforme
relatado, no Encontro 4. Foi possivel perceber uma atengao harmdnica durante a apreciagdo. A

transcri¢do a seguir exibe as primeiras percepgdes sobre o filme:

Professora/pesquisadora: E ai, o que vocés acharam?

Crianga 1: Achei muito bom.

Crianga 2: Achei muito... foi muito interessante e legal, e foi também muito
criativo.

Crianga 3: E também foi muito comunicativo.

Crianca 4: Foi criativa. Tem o espago e o desenho.

Professora/pesquisadora: Sim, ela foi criativa. E o que que vocés acham que é
o ponto? O ponto central que o filme quis trazer?

Crianga 4: Fez um desenho.

Crianga 5: Arte, Ah.

Crianga 6: Ta gravando no celular?

Professora/pesquisadora: Estou gravando, é pra gente... eu gravo pra gente
poder conversar. Vocés se lembram de eu falar que ia usar gravador? Alguém
se lembra? Porque nédo tem como eu ficar anotando tudo agora. Dai, depois,
eu transcrevo tudo, a nossa conversa, pra eu poder fazer 14 o trabalho, a
pesquisa.

Professora/pesquisadora: Entao, olha s6 ela... o que vocés acham? Como é?
Como ela olha pra vida?

Crianga 1: Um Desenho.

Criangas: Com um Desenho.

Professora/pesquisadora: A partir de desenhos... Entdo esse olhar dela ¢ um
olhar positivo ou negativo pra vida?

Criangas: Positivo.

Professora/pesquisadora: E positivo, né?

Professora/pesquisadora: Olha, porque antes dos desenhos, vocés percebem
que as cenas, elas sdo cenas que as vezes estdo... ... as vezes esta tudo
rabiscado, o muro, ndo ¢? O dia parece que, as vezes, ta cinza. E ai, quando
ela coloca o desenho ali, o que acontece?

Crianga 7: Vira outra coisa.
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Crianga 5: Fica colorido.

Professora/pesquisadora: Fica colorido, fica mais alegre, ndo € isso?

Crianga 2: Fica mais animado.

Professora/pesquisadora: E o que que acontece com ela no final? Alguém
entendeu no final, o que que aconteceu?

Crianga 1: Ela faz o desenho para ver os pais dela.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Conseguimos verificar, a partir da transcrigdo, uma fértil intera¢do entre a professora e
as criangas. Por meio de um didlogo mais aberto, as criangas puderam expressar suas impressoes
e opinides. Expressdes como “bom”, “interessante”, “legal” e “criativo”, demostram uma
apreciagdo entusiastica do curta, o que indica que o filme conseguiu captar o interesse delas.

As referéncias a “desenho” e “arte” revelam a maneira como as criangas relacionaram a
narrativa do filme com as animacgdes apresentadas. Isso também sugere que elas identificaram
a singularidade do curta no uso de elementos visuais para transmitir mensagens. A medida que
a conversa foi se aprofundava, foi possivel identificar o ponto central do filme, o que conduziu
as criancas a refletirem criticamente sobre as mensagens transmitidas, como o olhar da
protagonista em relagdo a vida.

Procuramos reforcar a ideia de que as transformag¢des nas cenas, ao introduzirem os
desenhos, simbolizavam a transi¢do de um ambiente insipido para um espago vibrante e
colorido. Além disso, quando uma das criangas menciona que a protagonista desenha para ver
os pais, fica evidente que elas foram estabelecendo conexdes emocionais com os personagens
e suas historias. Essa empatia ¢ fundamental para um entendimento mais amplo da narrativa.

A seguir, apresenta-se a transcricdo da discussdo coletiva sobre as escalas de planos.

Essa discussdo refere-se as imagens e as caracteristicas de cada plano, descritas na nota 50.

Professora/pesquisadora: A gente vai trabalhar alguns recursos de plano. O
filme Lila ¢ um filme que trabalha com muitos planos: comega pelo plano
geral, passa para o plano médio e o fechado. E também nds temos o plano
detalhe.

Crianga 1: Detalhe... tem radio, musica...

Professora/pesquisadora: E ai, pessoal, o que seria? O que seria o plano geral
ou plano aberto? O plano geral ou aberto ¢ esse aqui. T4 vendo aqui, 6, que
nos temos uma cena? Percebem? Tem um moco ali, ndo tem?

Carlos: Nao t6 vendo nada.

Professora/pesquisadora: E porque esta pequeno aqui, a imagem. Nio tem
como aumentar ela, mas percebe que tem um mogo la e um computador, sim
ou nao?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Essa imagem, nds conseguimos perceber uma cena
inteira. E ai essa cena ndo pega s a pessoa. Quando o Carlos diz que ele néo
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estd vendo nada, a intengdo do diretor ¢ mostrar um plano geral. Ele esta
mostrando tudo que ele pode nessa cena.

Professora/pesquisadora: Todos os detalhes... Os detalhes sdo gerais, no caso.
O detalhe esta na pessoa, sim ou ndo?

Criangas: Nao, nao.

Professora/pesquisadora: Isso, ali ndo tem o detalhe na pessoa.
Professora/pesquisadora: E essa aqui? Aqui também ¢ um plano... Qual? O
que vocés acham?

Crianga 3: Plano aberto.

Professora/pesquisadora: Sera? Olha a quantidade de detalhes que tem nessa
cena, e nds temos também a moga. SO que € um plano um pouco mais fechado,
porque aqui a gente ja vé essa mulher mais de perto... Entdo o que vocés
acham? E um plano aberto ou ja ¢ um plano médio?

Criangas: Médio.

Professora/pesquisadora: Por que vocés acham que ¢ um plano médio?
Crianga 4: Porque ta um pouco mais proximo da gente.

[.]

Professora/pesquisadora: Ele ja consegue pegar as pessoas mais perto, sim ou
nao?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Entdo, sim, ele ¢ médio. Ele nem pega so as pessoas
e nem sO o espaco. Ele pega o todo, mas também consegue trazer para o
publico. As pessoas ja conseguem perceber a imagem da crianga, da mulher,
do homem...

Professora/pesquisadora: E nessa aqui agora, 0, pessoal, nos temos... 0 que
vocés acham? Um plano médio ou plano aberto?

Criangas: Médio.

Professora/pesquisadora: Essa ¢ a mesma cena daquela primeira, onde o mogo
estava la... longe. Que mostrou a escada... Olha aqui a diferenca, 6. Esta
pequeno, mas da para ver, 6. Olha aqui, estd vendo? E a mesma cena. Ele
esta... ele esta lendo um livro 1a, perto do computador dele, percebe? S6 que
aquela primeira estava mostrando uma parte da casa e a escada...
Professora/pesquisadora: E nessa que aproxima a cena, mostra a escada?
Criangas: N4o.

Professora/pesquisadora: Nao! Mostra s6 a mesa dele. E ai o que acontece?
Vocé consegue trazer mais para perto, né? A camera, como a Melissa tinha
comentado, a imagem esta agora mostrando menos coisas. Ela consegue trazer
mais para perto, né?

Professora/pesquisadora: Mostra pra nos, mais de perto o personagem. Por
que nds somos quem no cinema? NOs que estamos assistindo, quem noés
somos?

Crianga 2: Os visitantes.

Professora/pesquisadora: Visitantes... Tem nome para isso? Quem estd
assistindo um filme?

Professora/pesquisadora: Ah, tem. Vamos aprender, 6. Espectador! Nos
somos os espectadores. Entdo, quando um diretor faz um filme, ele faz um
filme para os espectadores, para quem vai assistir. Entdo, ali naquele plano
médio, ele agora ja quer mostrar algo para o espectador mais de perto, certo?
E aqui, 6. O que vocés acham que esse plano é?

Professora/pesquisadora: E um plano aberto, médio ou fechado?

Criangas: Fechado.
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Professora/pesquisadora: Isso, ja ¢ mais fechado. Ele ainda ndo ¢é totalmente
fechado, mas ele ja é fechado. Quem ja ouviu falar de um recurso que chama
close up?

Crianga 3: Eu.

Professora/pesquisadora: O que € o close? Alguém sabe me dizer o que € o
recurso close up?

Crianca 4: E quando filma o rosto, pertinho.

Professora/pesquisadora: Isso mesmo Close up ¢ quando mostra o rosto da
pessoa mais de perto.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)

As transcri¢des acima revelam o desenvolvimento e o crescimento das criangas, bem
como nosso olhar, tanto para elas quanto para a teméatica em si. A cada encontro, os dialogos
trilharam novos saberes e experiéncias. Mesmo se tratando de recursos complexos, a medida
que conversamos ¢ ilustramos as escalas de planos, como o plano médio e o close-up, as
criangas conseguiram identificar as escolhas e intengdes de um(a) diretor(a) cinematografico.

Algumas opinides, como “Porque t4 um pouco mais proximo da gente”; “Os visitantes”
e “E quando filma o rosto, pertinho”, demostram uma compreensdo gradual dos conceitos
discutidos. Além disso, percebe-se que as criangas nao apenas compreenderam os conceitos,
mas também foram capazes de articular suas ideias. Assim, cada encontro tornou-se uma
oportunidade para aprofundar o entendimento coletivo sobre os recursos cinematograficos.

Nesse contexto, € preciso ressaltar a importancia do papel da professora, que procurou
atuar como mediadora e orientadora das discussdes, criando um ambiente acolhedor para que
as criangas se sentissem a vontade para expressar suas opinides e curiosidades, inspirando-as a
criatividade e a reflexdo critica. Compreendemos que essa intera¢ao dinamica transforma a sala
de aula em um espago de co-construgdo do saber, no qual mestre(a) e aprendiz ndo ocupam
posigdes engessadas de quem ensina € quem aprende, pois, juntos(as), compde novas relagdes
e constroem novos significados.

Perceber o olhar critico das criangcas e sua disponibilidade em criar relagdes de
entendimento sobre o enredo filmico e as mensagens poéticas que sdo apresentadas, bem como
observar e compreender os recursos estéticos proprios do cinema, demonstra o que Fresquet
(2017) nos ensina ao afirmar que a arte ¢ capaz de desconstruir as certezas da educagdao. A

autora pontua:

Se nas escolas e universidades, as artes se constituem como um "outro" pela
diferenca radical entre criar e transmitir, elas sdo, também, um "outro" em
relacdo aos professores e estudantes, espelhando-nos com seu olhar,
devolvendo nossa propria imagem com outras cores ¢ formas. As artes
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também se revelam uma janela para descobrir um mundo inacabado, avido de
transformacgdes e de memorias para projetar futuros (Fresquet, 2017, p. 9).

Certamente, a arte nos devolve a nossa propria imagem com outras cores ¢ formas.
Quando temos a oportunidade de dialogar sobre um filme que representa a poética da infancia
com tamanha acuidade, como ¢ o caso de Lila, amplia-se a possibilidade de que as criancas
acessem suas percepgoes e emogdes. O entusiasmo delas ao discutir elementos visuais e
narrativos do curta demonstra como a arte pode ser uma janela para um mundo repleto de
significados, transformac¢des e memorias, estimulando reflexdes criticas sobre a vida.

Todavia, ndo podemos deixar de tensionar a realidade estrutural e pedagdgica que a
instituicdo escolar apresenta, principalmente quando ha um aporte determinado para o
cumprimento dos objetivos e habilidades do Documento Curricular para Goids — Ampliado
(DC-GO — Ampliado). Observou-se que este documento normativo nao inclui o cinema como
um dos eixos principais da Arte. Por essa razdo, foram poucas as habilidades da disciplina de
Arte, previstas para o 3° ano do Ensino Fundamental, que conseguimos relacionar*’ com esta
pesquisa. Para o quarto encontro, por exemplo, selecionamos a seguinte habilidade:
“(EF15AR23) Reconhecer e experimentar, em projetos tematicos, as relagcdes processuais entre
diversas linguagens artisticas” (Goias, 2020, p. 152).

E possivel reconhecer que essa habilidade abre espago para a insergdo de projetos
tematicos e para a integragao das diversas linguagens artisticas no ambiente escolar, o que nos
permitiu introduzir as atividades das oficinas de cinema, inclusive integrando outras disciplinas,
visto que apenas uma aula de Arte por semana ndo seria suficiente para desenvolver todas as
propostas planejadas para os encontros. De todo modo, ainda que a habilidade mencionada
considere a integracdo de diversas linguagens artisticas, a exclusdo do cinema enquanto um
eixo importante da Arte, assim como as linguagens que compdem os quatro eixos da Arte no
documento, ¢ um fator que continuaremos a contestar.

O cinema exerce um impacto significativo sobre questdes culturais e sociais, além de
promover reflexdes relevantes sobre diversidade, identidade, direitos humanos e infincias. A
inclusdo do cinema no curriculo ¢ fundamental, haja vista a Lei n.° 13.006/2014 que determina

a presenga obrigatoria das producdes cinematograficas brasileiras em sala de aula em toda a

4 E importante ressaltar que os planejamentos elaborados para a turma do 3° ano do Ensino Fundamental, no ano
de 2022 — periodo em que foram coletados os dados com as criangas participantes desta pesquisa — seguiram
as diretrizes do DC-GO — Ampliado. Assim, foi necessario inserir habilidades compativeis com esse
documento normativo nas atividades desenvolvidas nas oficinas de cinema e nos planejamentos pedagogicos
da turma.
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educacdo basica e, em nosso entendimento, sua contribuicdo para a formacao do gosto dos(as)

estudantes enquanto espectadores(as).
3.4.3 O reconto de Lila e as escalas de planos

Como descrito no topico 3.4, apos a elaboragdo do roteiro pelos grupos, cada um se
dirigiu a é4rea externa da escola para a gravacdo dos seus registros. Seguindo a atividade
proposta, cada grupo fotografou a cena construida a partir de quatro angulos diferentes,
constituindo os planos: geral ou aberto, médio, fechado ou close up e plano detalhe. A seguir,

apresentamos os registros, em sequéncia, dos quatro planos fotografados por cada grupo:

Figura 32 — Sequéncia 1 — Reconto 3 — grupo 1

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.



Figura 33 — Sequéncia 1 — Reconto 3 — grupo 2

¥

Fonte: compilagio da autora — imagens proprias.

Figura 34 — Sequéncia 1 — Reconto 3 — grupo 3

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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Figura 35 — Sequéncia 1 — Reconto 3 — grupo 4

Fonte: compilag@o da autora — imagens proprias.

Figura 36 — Sequéncia 1 — Reconto 3 — grupo 5

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Ao analisarmos os registros acima, observamos que cada grupo se dedicou as mintcias
da proposta indicada para o reconto do curta-metragem Lila. No capitulo 1, topico 1.3.3,
discutimos a rela¢do entre a perspectiva Movimento do Ensinar € o cinema, compreendendo

que esse movimento, ao se permitir ser estético, inventivo e criativo, contribui para a formagao
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humana e o cultivo do gosto. Também consideramos, conforme discutido neste topico, que
levar o cinema para a escola e proporcionar as criangas o contato com a arte cinematografica
constitui uma oportunidade valiosa para convida-las a se tornarem copesquisadoras,
aprendendo a olhar, imaginar e perceber o filme.

Essa discussdo alicercou as elucidagdes do topico seguinte, ao iniciar a analise das
atividades ocorridas nos encontros 4 ¢ 5. Desse modo, a exposic¢ao do topico 1.3.4, do primeiro
capitulo, mostrou-se pertinente por abordar as concepcgdes acerca dos gestos que emergiram
com a apreciagdo filmica e se enveredou no compartilhar das atividades realizadas. Ao
aprofundarmos a analise desses dois encontros, agora no capitulo 3, notamos que as criancas
vivenciaram a arte de criar e inventar problemas, explorando sua imaginagao ao recriar imagens
e roteiros. Elas ndo apenas filmaram, mas também se viram como protagonistas de suas proprias
historias.

As criangas, ao se dedicarem aos registros de suas cenas, demonstraram o entendimento
acerca dos recursos apreendidos, assim como sensibilidade a sutileza das percepgdes sobre a
obra cinematografica previamente apreciada. No topico 1.3.4, apresentamos algumas imagens
que ilustram o momento em que os grupos coordenaram seus roteiros para o posterior registro
fotografico. Foi possivel notar que cada grupo planejou cuidadosamente cada detalhe do roteiro,
produzindo, inclusive, desenhos, assim como faz a personagem Lila no filme, e inserindo-os
como elementos centrais da sequéncia de imagens.

As imagens apresentadas neste terceiro capitulo evidenciam a desenvoltura das criangas
ao discernir cada angulo da escala de planos necessarios para compor a sequéncia proposta. As
criangas, além de auténticas, sdo espontineas; seus gestos abarcam a diversdo e a concentracao,
revelando o ser potente e brincante e, por isso mesmo, poético. Galard (2008, p. 20), afirma que
“a espontaneidade ¢ uma das ambigdes da arte; o natural, uma categoria estética”. Essa
argumentacdo demonstra, a nosso ver, que a capacidade de agir naturalmente e de forma
desenvolta ¢ essencial para uma expressao estética genuina.

Ao se envolverem com suas reflexdes e experiéncias decorrentes do contato com o
cinema, as crian¢as desenvolveram, indiscutivelmente, uma sensibilidade estética. A arte
manifestou-se ao longo dos encontros como um espago no qual autenticidade e naturalidade se
conciliaram, permitindo que elas expressassem suas emog¢oes € pensamentos de maneira livre
e criativa.

Notavelmente, as categorias que elencamos como base para as andlises das oficinas de
cinema — gesto, poética, experiéncia estética, corpo sensivel e aprendizagem inventiva — nao

surgiram de forma estanque, tampouco foram apresentadas como metodologias supremas a
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serem alcancgadas. Essas concepgoes estiveram entrelacadas nos movimentos, comportamentos,

reflexdes e agdes dos participantes durante todo o processo.

3.5 Encontro 6: o enlevo estético da obra O cavalinho azul

O Encontro 6 ocorreu no dia 11 de outubro de 2022, em comemoragdo ao Dia das
Criangas. O filme escolhido para este encontro foi o longa-metragem O cavalinho azul, de
Eduardo Escorel, o primeiro longa que assistimos desde o inicio das oficinas de cinema. Essa
obra, lancada em 1984, baseia-se na pe¢a homdénima de Maria Clara Machado. Na minha
dissertagdo de mestrado, intitulada 4 poética da infdancia no cinema: narrativas e contextos
(RODRIGUES, 2020), analisei duas producdes cinematograficas brasileiras que consideramos
significativas na representacdo da infancia: O cavalinho azul, de Eduardo Escorel e Corda
bamba — historia de uma menina equilibrista, de Eduardo Goldeinstein.

Selecionamos o longa de Escorel para compor os encontros das oficinas de cinema, no
ambito da presente pesquisa de doutorado, ndo somente por ser uma obra anteriormente
analisada e reconhecida por sua qualidade estética e poética, mas também porque presumiamos
ser uma filmografia que cativaria as criancas.

O filme destaca-se por sua notavel fidelidade a obra original de Maria Clara Machado,
ao respeitar a esséncia literaria em sua construcdo. A adaptacdo preserva varias passagens
poéticas do texto, mantendo a musicalidade e a profundidade das palavras, com poucas
alteragdes. Essas escolhas demonstram o cuidado especial no deslocamento da esfera literaria
para a cinematografica, o que, a nosso ver, concede ao publico — em especial as criancas — a
oportunidade de experienciar a poesia que permeia a obra original.

Neste sexto encontro, contamos com a presenca de 22 criancas. A montagem do
equipamento foi mais agil, permitindo que inicidssemos as 13h30. Percebemos que, em alguns
momentos, as criangas se dispersaram, possivelmente devido a duragdo mais longa do filme.
No entanto, relataram ter gostado bastante da obra. Apos a exibi¢do, ndo conversamos muito
sobre o filme, pois, como mencionado, era um dia de festa. A escola organizou varias atividades
recreativas e, por isso, as criancas queriam aproveitar o dia especial dedicado a elas.

No breve didlogo que tivemos, observamos, a partir da apreciacao filmica, que as
criangas identificaram tracos poéticos, além de passagens repletas de imaginacao e elementos
do cotidiano que se conectam com a realidade delas. O filme revela-se como um itinerario
narrativo que retrata a dificil situacao financeira de uma familia e as duras escolhas necessarias

para garantir o sustento, incluindo a venda do velho cavalo marrom, que ¢ um grande amigo do
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protagonista Vicente. Na visdo imaginativa de Vicente, o cavalo ¢ muito especial e considerado

um eximio artista de circo.

— Agora... da uma volta... agora com a bailarina na garupa. Presta aten¢do na
musica, vocé ndo ta ouvindo? Olha o ritmo... mais rapido, mais rapido... um
pouco mais devagar agora... Saltando, aten¢do... ja! Muito bem! De novo,
muito bem! Viva! Vocé ta 6timo! O numero da bailarina ta uma beleza, todo
mundo t4 adorando. Vejam como aplaudem... que maravilha! (O cavalinho..,
1984).

Essa citacdo, caracteristica do conto maravilhoso®, destaca a inventividade do

imaginario mitico da crian¢a. O enredo elege a viagem pela imaginacdo, em vez de apenas
retratd-la, revelando o universo infantil em toda a sua multiplicidade e inocéncia. No mundo
inventivo de Vicente, ele combina os conhecimentos geograficos apreendidos na escola com
uma geografia propria de seu intelecto e criatividade.

Vicente convive com personagens emblematicos no percurso da narrativa, como Jodo
de Deus, o andarilho de barbas longas que narra a historia (a figura de Deus encarnado); Maria,
uma nova amiga que se torna a companheira de jornada em busca do Cavalo Azul; um palhago
de bom coragdo; trés musicos-vildes que os acompanham; além da Fada-feiticeira, representada
por Maria Clara Machado, e do Cowboy.

A seguir, sdo apresentadas imagens de dois momentos ocorridos no sexto encontro: a

sessao filmica e a festa das criancas.

Figura 37 — Apreciacdo filmica — 1

Fonte: autoria propria.

50 Um conto maravilhoso, segundo Abramovich (1994), é uma narrativa que se desenrola em um espago
atemporal e ilimitado, acessivel a todos, incluindo as criancas. Geralmente, trata-se de contos com personagens
simples que, ao vivenciarem diversas situagdes, auxiliam o leitor — especialmente o infantil — a compreender
as possiveis respostas aos conflitos enfrentados. Além disso, os fendmenos narrados ndo seguem as leis naturais
conhecidas, apresentando caracteristicas magicas que ressaltam os aspectos sensoriais da experiéncia humana.
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Figura 38 — Comemoracao festa das criangas

Ao analisar ndo apenas esse encontro, mas também o processo formativo e estético que
se desenvolveu ao longo das semanas, somos convocados a reflexdo por meio de um
questionamento de Galard (2008, p. 24): “De que modo objetos, lugares, condi¢des de

existéncia, seres, comportamentos podem parecer carregados de poesia?”’ O autor continua:

Suponhamos que a poesia, em vez de ser primeiramente uma colegdo de
objetos (verbais), seja um processo cuja autonomia fosse suficiente para que
ele operasse de maneira semelhante nas constru¢cdes de palavras, nas
disposigdes de objetos, nas composicdes de gestos. Se a operacdo poética
consiste em algum funcionamento dos signos (e ndo no uso de alguns signos),
torna-se concebivel uma poética da conduta que ndo se deixe deter pela
evidente heterogeneidade das palavras e dos gestos na tarefa de determinar as
propriedades desse funcionamento (Galard, 2008, p. 25).

E possivel inferir, a partir das argumentacdes de Galard (2008), uma meditagdo
pertinente sobre a forma como elementos do cotidiano — como objetos, lugares, gestos e
comportamentos — podem ser percebidos como poéticos. O autor defende que a poesia ndo deve
ser compreendida apenas como uma juncdo de palavras ou objetos verbais, mas sim como um
processo autdbnomo que se manifesta em diferentes contextos. Assim como Dufrenne (1969),
Galard (2008) ressalta que a poética ndo se limita as criagdes artisticas, mas esta presente em
nossas acoes cotidianas.

Galard (2008) argumenta que € possivel desenvolver uma “poética da conduta”, uma
vez que a atividade poética ¢ entendida como um funcionamento dos signos. Nesse sentido,
segundo o autor, a poesia ndo abarca somente alguns signos especificos; ao contrario, a partir
da conduta cotidiana, ¢ possivel expandir a compreensdo da poesia para além das palavras e

dos objetos verbais tradicionais.
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Ao explorar a diversidade de expressdes e interagcdes das criangas € ao permitir sua
poténcia criativa e inventiva, a possibilidade de revelar as faculdades poéticas sdo eminentes.
A conduta humana, ao incluir gestos, atitudes e escolhas, ao evocar percepgdes e/ou emogoes,
cria significados pertencentes a linguagem poética. Assim, aquiescemos a argumentacdao do
autor, por considerarmos que a estética e a poética estdo presentes na vida humana como um
todo e que os(as) estudantes, assim como os(as) professores(as), sdo capazes da sensibilidade,
percepcao e apreensao do belo nas inimeras relacdes que fazem parte.

Consideramos que o sexto encontro, ao exibir o filme O Cavalinho Azul no contexto das
oficinas de cinema, ndo s6 proporcionou uma experiéncia estética prolifica para as criangas,
como também criou um espaco propicio a reflexdo sobre a poética da infancia e sua relacao
com o cotidiano. A obra de Eduardo Escorel, ao preservar a esséncia literaria de Maria Clara
Machado, revela-se um veiculo inspirador, que contribui para que os(as) jovens
espectadores(as) possam explorar e expressar suas emogdes e percepgoes. O olhar das criancas
para a arte cinematografica destaca um continuo desenvolvimento de sua compreensao estética
e poética. Logo, ao nutrir a “poética da conduta”, estamos vivificando o gosto pelo cinema,
assim como cultivando uma sensibilidade artistica que se estende para além da tela,

reverberando nas relagdes e experiéncias diarias desses(as) notaveis espectadores(as).

3.6 Encontro 7: explorando o cinema arte com o pipoesia

O Encontro 7 foi dedicado a participagdo das criangas, sujeitos da presente pesquisa, em
uma das programagdes do XIV Festival Pipoesia’’ do Cepae/UFG, realizado no ano de 2022,
intitulado: Sessdo Corujinha: 101 anos de alegria e poesia no cinema com Carlitos. Este
encontro ocorreu no dia 20 de outubro de 2022 e, das 30 criancas autorizadas a participar da
atividade extraclasse, 22 compareceram. Essa programacao estava agendada desde o inicio da
pesquisa empirica, prevista, inclusive, no cronograma de atividades enviado ao Comité de Etica
em Pesquisa da UFG. O 6nibus utilizado para o passeio foi solicitado a prefeitura de Aparecida
de Goiania, em agosto do mesmo ano, pelo diretor da escola.

E importante ressaltar que o processo formativo, que se desenvolveu até esse momento,
nos permitiu mergulhar no universo do cinema. Capturamos paisagens, filmamos e

fotografamos planos abertos, fechados e close-ups, a0 mesmo tempo em que aprendemos sobre

31" No site do evento tem disponibilizado o histérico do projeto, a programacgio do encontro no ano de 2022 e

imagens da participagao das criangas desta pesquisa (PIPOESIA. Disponivel em: https://cepae.ufg.br/e/38116-
pipoesia-2025-e-arte-de-contar-historias-com-as-infancias. Acesso em: mar. 2025).
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paletas de cores, trilhas sonoras, iluminacdo e outros elementos cinematograficos. Nesse
processo, que se configurou como um movimento de troca, tanto a professora quanto os(as)
alunos(as) compartilharam conhecimentos e aprenderam juntos(as). O esfor¢o audacioso da
professora em proporcionar a emancipacdo evitou a criagdo de distdncias entre seu
conhecimento e o dos(as) estudantes. A oportunidade de apreciacdo estética e poética, bem
como o aprender com os gestos, foram fundamentais nessa jornada.

Avaliamos que a participagdo das criancas no Pipoesia, ocorreu em um momento
propicio, considerando a bagagem de conhecimentos que elas haviam adquirido sobre cinema,
a qual poderia contribuir de maneira significativa para férteis indagagdes. Elas estavam
animadas para conhecer o Cepae e conversar com pesquisadores(as) e mestres(as) do cinema.
No dia do passeio, com o Onibus ja a espera, a agitagdo aumentou ainda mais. Durante o
percurso de 23 km da escola até o Cepae, a imaginacao das criangas fluiu livremente: cantaram,
conversaram ¢ a professora/pesquisadora promoveu um bate-papo sobre os filmes assistidos e
os recursos filmicos j& apreendidos. Nesse momento, surgiram muitas questdes sobre o que
encontrariam, revelando uma curiosidade genuina em relagdo ao espaco e a programagdo como
um todo.

Assim que chegamos ao Cepae, fomos calorosamente recebidos(as) pelas
coordenadoras e professoras responsaveis pelo Festival Pipoesia. Elas nos apresentaram a
programacao do dia e convidaram as criancgas a explorarem as instalagdes da institui¢do. O
passeio abrangeu tanto as areas internas quanto externas, mas o que mais fascinou as criangas,
além do parquinho, foi a oportunidade de conhecer o “Morro da Morte”, nome ficticio atribuido
pela comunidade a um grande morro na area externa. Esse momento foi eleito pelas criangas
como a “melhor aventura dos ultimos dias”.

Apo6s a excursdo pelos espagos da escola, as responsaveis pelo evento conduziram as
criancas a um ambiente de convivéncia, onde foi servido um saboroso lanche. Vale ressaltar
que o acolhimento e a programagdo foram cuidadosamente pensados para receber as criangas
de forma especial. Percebemos que o gesto estético permeou todo o encontro, ampliando os
saberes. Quando h4d um planejamento voltado para a arte ¢ a criacdo de experiéncias
memoraveis, hd um grande potencial para se ensinar e aprender.

Christoph Wulf (2013), como anteriormente discutido, argumenta que os gestos, assim
como a aprendizagem, sdo qualidades exclusivas do ser humano. Ele destaca que os gestos sdo
movimentos corporais que se constituem por meio da mimesis, isto €, pela relagdo com os
outros. Todavia, a mimesis nao pressupde que os gestos sejam aprendidos de forma isolada,

mas sim em um contexto colaborativo, no qual a interagcdo ¢ fundamental para sua apreensao.



182

Wulf enfatiza que os gestos sdo essenciais para a criatividade e socializagdo das criancas.
Compreendemos que, ao expandirmos nossas fronteiras pessoais, conseguimos captar o mundo
exterior e realizar um movimento mimético que inclui a representagdo e expressio do outro. E
nesse processo que acessamos o humano em nos: ao modificar um gesto adquirido e transforma-
lo de forma intencional e consciente, nos qualificamos para aprender e ensinar, imaginar e criar,
além de nos emancipar. Essa dindmica revela como a interagdo e a troca, uns com 0s outros,
sao fundamentais para o desenvolvimento do gesto criativo.

Reconhecemos que, ao absorver mimeticamente os gestos daqueles com quem
convivemos, ndo os reproduzimos de maneira idéntica; esses gestos podem ser transformados
ao serem adotados, e ¢ justamente essa capacidade de modificacdo que possibilita a realizagdo
do gesto criativo. Aprender com o outro pode contribuir para a transformagao do gosto estético,
mas esse aprender ndo se desenvolve por meio de uma ordem explicadora, como destaca
Ranciere (2022), ou simplesmente pela transmissdo de conhecimento. A aprendizagem da
invencdo e criagdo sO se concretiza em um contexto que busca a emancipagdo. A arte
cinematografica, por exemplo, ¢ uma expressao peculiar para o gesto criativo, pois proporciona
a oportunidade de aprender com o outro, como defendido.

Além da recepcao acolhedora das organizadoras do evento e dos momentos divertidos
que as criangas vivenciaram, o encontro com 0 cineasta Angelo Lima foi, sem davida, uma
ocasido inesquecivel. O cineasta foi convidado para dialogar com as criangas por seu vasto
conhecimento sobre o icone do cinema Charles Chaplin. As criancas se divertiram com o
espetaculo de Lima e seu ventriloquo Ferdinando; muitas delas nunca tinham participado de
uma experiéncia artistica como essa, € a maioria ndo conhecia Charles Chaplin e suas obras.

Compreendemos que a crianga aprende brincando; momentos lidicos sdo sempre
oportunidades valiosas para vivenciar experiéncias marcantes €, por isso mesmo, estéticas. O
gesto mimético de aprender e imitar o cineasta despertou a imaginacdo e a curiosidade das
criangas. Essa interacdo surgiu durante o espetidculo e se transformou em uma troca
enriquecedora de informagdes sobre a obra de Charles Chaplin, assim como as valiosas
experiéncias compartilhadas por Angelo Lima.

A seguir temos alguns registros que ilustram o encontro das oficinas de cinema na

escola, desenvolvidas para esta pesquisa, com o evento primoroso do Pipoesia.
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Figura 39 — Passeio no Cepae — 1

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 40 — Passeio no Cepae — 2

Fonte: compilag@o da autora — imagens proprias.
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Figura 41 — Passeio no CEPAE -3

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Estava também prevista, para o encontro no Festival Pipoesia, a apreciacdo filmica O
Garoto, de Charles Chaplin. No entanto, como nao houve tempo suficiente, as professoras
organizadoras do projeto conversaram com as criangas sobre o filme e apresentaram alguns
trechos iniciais do longa, com o objetivo de apresentar o ator e diretor mundialmente estimado,
Charles Chaplin. Aproveitaram, ainda, para relatar que, ha dez anos, o filme que inaugurou as
sessdes de cinema do Sessdo Corujinha foi O Garoto. Por esse motivo, o Festival Pipoesia
homenageou os dez anos do Sessdo Corujinha com essa programagao dedicada a promover o
acesso a um cinema arte que amplia experiéncias de interagdo com o mundo.

Em suma, a participacdo no XIV Festival Pipoesia proporcionou as criangas € a nos,
professoras, um dia de diversao e descobertas, assim como uma oportunidade valiosa de
dialogar sobre elementos estéticos pertencentes ao cinema. A decisdo de homenagear a histéria
de Carlitos e o legado de Charles Chaplin possibilitou reflexdes singulares sobre a arte,
contribuindo para nossa formacao e cultivando o gosto estético que tanto nos afeta. Por essa
razdo, as criangas elegeram, para o Encontro 8, a apreciagdo completa do longa-metragem O

Garoto.

3.7 Encontro 8: poética, encontro e gosto estético

O Encontro 8 ocorreu no dia 26 de outubro de 2022, reunindo 24 criancas. Conforme

mencionado, o planejamento desse encontro foi realizado na semana anterior, apds o passeio
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ao Cepae, ocasido em que decidimos assistir ao longa-metragem O Garoto, de Charles Chaplin.
A montagem do equipamento ocorreu sem contratempos, o que possibilitou iniciarmos a
discussao sobre o filme as 13h30. No Anexo 6, apresenta-se o roteiro de planejamento
elaborado para este encontro.

No relato do didrio de campo, destaca-se que, antes da apreciacdo do longa,
relembramos alguns momentos vivenciados durante o passeio ao Cepae. Ressaltamos uma fala
importante do cineasta Angelo Lima, que, ao conversar com as criangas, mencionou que, ha
muitos anos imita Charles Chaplin e adora se vestir de Carlitos, pois acredita que “Carlitos
modifica o ser humano”. Perguntamos as criangas o que ele queria dizer com essa afirmagdo, e
uma das respostas foi que deve ser divertido se fantasiar de um(a) personagem dos filmes que
se gosta muito. Concordamos com a fala da crianga e acrescentamos que Charles Chaplin,
através de seu iconico personagem Carlitos, provocava emocoes e reflexdes profundas por meio
da comédia. Ele ndo ¢ apenas engracado; Carlitos representa a luta do ser humano diante as
adversidades da vida. Com sua alegria contagiante e empatia pelos outros, demonstra que,
mesmo em meio as dificuldades, ¢ possivel manter a esperanca e a bondade.

Destacamos, ainda, que o filme O garoto ¢ uma obra produzida em preto e branco e nao
possui dudio das falas dos personagens; apenas a trilha sonora atua na composi¢ao da narrativa,
sendo que esse recurso foi adicionado no momento da edigdo das filmagens. Ainda nesse
contexto, relatamos as criancas que a trilha sonora foi alterada cinquenta anos apds a primeira
edicao do filme, e ambas as trilhas foram escolhidas por Chaplin.

Apos essa conversa inicial, preparamos-nos para assistir a obra cinematografica. Como
algumas criangas estavam em processo de alfabetizacdo, decidimos que a
professora/pesquisadora leria as legendas durante a apreciagdo, a fim de facilitar a compreensao
de toda a turma. As criangas se divertiram muito com o filme e, por isso, conversaram mais do
que em outras ocasioes, fazendo comentarios sobre a historia enquanto assistiam.

E importante destacar que, inicialmente, nos incomodavamos com a distragdo e as
conversas inquietas das criangas, tentando pedir siléncio em varias ocasides. No entanto, com
o tempo, permitimos que elas se expressassem mais livrementes e percebemos que, mesmo se
dispersando ocasionalmente, conseguiam compreender o filme. De todo modo, sempre
conversavamos sobre a importancia de manter um ambiente mais silencioso durante a
apreciagdo filmica, em respeito aos outros, que também tinha o direito de assistir ao filme.

Afinal, ndo era justo atrapalhar a experiéncia de quem estava presente.
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3.7.1 Risos e reflexoes: a poética do encontro em O garoto, de Charles Chaplin

O encontro entre Carlitos e o Garoto, na obra-prima de Charles Chaplin, ocorreu apos o
encontro entre Chaplin e Jackie Coogan. Quando Chaplin conheceu Coogan, que, a época, tinha
apenas trés anos, ficou encantado com o talento do jovem ator, que ja se apresentava em
algumas pecas teatrais ao lado de seu pai. Em 1921, aos sete anos, Coogan foi escolhido para
ser a crianga protagonista do primeiro longa-metragem de Chaplin, O garoto. A partir dessa
participagdo, de acordo com Ferrari (2020), Jackie Coogan ganhou reconhecimento em
Hollywood, tornando-se uma das criangas mais estimadas da época e consolidando sua carreira
no cinema.

A partir da sinopse da obra, mencionada na descri¢do do roteiro de planejamento no
Anexo 6, verifica-se que o enredo € simples e, nos dias atuais, provavelmente seria classificado
como cliché ou previsivel. Todavia, foi certamente a simplicidade do enredo que permitiu a
Chaplin, enquanto diretor e roteirista da obra, construir seu filme com maior liberdade,
tornando-o uma obra excepcional, com qualidade estética e poética impecaveis.

E interessante observar o primor com que a linguagem visual é explorada em O Garoto,
algo que ndo se percebe com tanta frequéncia nos filmes extraordinariamente modernos da
atualidade. O encontro entre Carlitos e o Garoto ¢ tdo fascinante que nos da a impressao de que
Chaplin conduziu toda a filmagem em torno de Coogan — algo espetacular, sobretudo
considerando tratar-se de uma obra que trabalha com crianga, tornando a atuagao especialmente
natural.

Antes de prosseguir com a andlise do encontro entre Carlitos — iconico vagabundo que
se tornou um dos simbolos mais emblematicos da histéria do cinema, representando o excluido
e o marginalizado — e o Garoto, faz-se pertinente apresentar Carlitos por meio das palavras de
Faiana Marcello (2009), citando Bazin. Acreditamos que essa seja uma das melhores descrigdes
capazes de capturar a esséncia desse personagem tdo singular e a genialidade que ele traz para

a narrativa cinematografica.

O pseudo-herdi Carlitos nunca teve suas formas plenamente definidas, ja que
sempre prestes a ser encarnado numa outra histdria, repaginado. A presenca
de M. Verdoux (O barba azul — 1947) desestabiliza a figura do vagabundo,
torna-se seu martirio: Carlitos, “fantasiado de seu avesso”, surge aqui “na
condi¢do de sobreimpressao” em M. Verdoux (Bazin, 2000, p. 44; trad.
minha). Carlitos-Verdoux: “se Carlitos sofre de um evidente complexo de
inferioridade em relacdo ao outro sexo, Verdoux assume o papel de Don Juan
e com sucesso [...]; Carlitos ¢ terno e inocente, Verdoux ¢ um cinico [...].
Carlitos tem em sua esséncia a inadequagao social, Verdoux a superadaptagao;
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a policia que aterroriza Carlitos ¢ facilmente enganada por Verdoux, alias, ¢ a
policia que tem medo dele” (idem, p. 45-46; trad. minha). Quem é Adenoid
Hinkel, em O grande ditador (1940)? “Por ter-lhe roubado o bigode, Hitler
entregou-se de pés e maos atados para Carlitos” (idem, p. 32; trad. minha).
Hitler toma de Carlitos o bigode, Carlitos, entdo, retoma seu bigode e faz dele,
agora, um bigode a /la Hitler. Em vez de matar seu adversario, Carlitos o
enfraquece: Hinkel ndo nos inspira o 6dio, a raiva ou o medo, mas o ridiculo,
a ironia, a partir da introdu¢do do burlesco. Ja ndo se sabe mais o que
caracteriza Carlitos: ser um vagabundo? O bigode? O andar de pato? Nao se
trata de respostas, ndo se trata de fixar o personagem, encerrando-o num
conjunto demarcado de caracteristicas, mas de saber que ele é todos e nenhum,
ao mesmo tempo (Marcello, 2009, p. 619-620, grifos da autora).

O reflexo da marginalizagdo, a luta humana diante das adversidades, como em Tempos
modernos (1936); o palhago, o jocoso ditador, o milionario — atuagdes tao distintas e, a0 mesmo
tempo, compostas da mesma singularidade. Diante de toda essa genialidade, como definir o
encontro de Carlitos com a crianga, que, segundo Marcello (2009), nao ¢ apenas andmala, mas
representa um elo profundo e simbolico que transcende as barreiras da sociedade e do tempo?

Esse encontro, que se tornou um dos mais assistidos da historia do cinema mundial,
comeca quando o Garoto, ainda bebé€, ¢ abandonado em um carro de luxo por sua mae, em um
ato de desespero. Apds o carro ser roubado e o bebé deixado em uma vila miseravel, Carlitos,
durante seus habituais passeios matinais, o encontra chorando. Esse primeiro encontro, que,
para Carlitos, € inesperado e indesejado, culmina em um momento em que ele, ao ser obrigado
a se esconder com a crianca em sua modesta casa, acaba desenvolvendo um profundo afeto
entre os dois. Com o tempo, o Garoto se transforma na imagem do seu pai adotivo: corpos que
ndo apenas se compreendem e encontram maneiras de enfrentar as adversidades do cotidiano
empobrecido, mas corpos capazes de afetar-se mutuamente, cuidando e se disponibilizando um
pelo outro. Sdo figuras andmalas, conforme destacado por Marcello (2009), ao dialogar com os

estudos de Deleuze e Guattari,

Pensar no anomalo — que aqui sera considerado aquele que estd numa posigdo
anomala, que exerce uma fun¢do andmala, ou mesmo que ¢ uma poténcia
anomala — é pensar num “individuo excepcional” (Deleuze & Guattari, 2002,
p. 25), com o qual se deve fazer alianga para sair da ordem do ser e entrar no
espago indiscernivel do ser-ndo ser. Andomalo nada tem a ver com anormal.
Ao passo que o anormal é definido em fungdo de suas caracteristicas em
relagdo a uma norma que o individualiza, o andmalo é “uma posi¢cdo ou um
conjunto de posi¢oes em relacdo a uma multiplicidade” (Marcello, 2009, p.
617, grifos da autora).

Pensar no andmalo, ao revelar-se como um “individuo excepcional”, leva-nos a refletir

sobre a complexidade das identidades e fungdes que desafiam as normas estabelecidas. Essa
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figura andmala, longe de ser simplesmente um anormal que se destaca em relagdo a uma norma
rigida, emerge como uma poténcia que habita uma posicdo singular dentro de uma
multiplicidade de experiéncias e possibilidades. Nao se declarando como uma caracteristica que
isola o individuo, o andmalo representa um convite a alianga, como o pacto espléndido entre
Carlitos e o Garoto: uma conciliagdo entre modos de existir que permite transitar entre as
fronteiras do ser e do ndo ser. Assim, o andomalo torna-se um agente de transformacao, capaz
de questionar e reconfigurar as estruturas sociais, abrindo caminho para novas formas de
compreensdo e expressdo da vida humana.

Por fim, podemos afirmar que, assim como o sonho de Carlitos ao final do filme — no
qual a vila onde moram ¢ enfeitada com flores e criangas, animais e adultos, incluindo policiais,
cantam e dangam com harpas e asas como anjos —, cena que nao configura uma representagao
obvia da inocéncia, o encontro entre Carlitos e o Garoto também ndo € evidente. Ndo se trata
de um adulto que finge ser pai e companheiro, nem de uma crianga que finge brincar de casinha
com o pai ou que finge ser feliz em condi¢des paupérrimas; trata-se de seres que sdo, de fato, o
pai e o companheiro, e a crianca que cuida e ¢ feliz.

A complexidade das relacdes humanas, apresentada no filme de maneira inteligivel e
magnifica, instiga-nos a reconsiderar as nog¢des tradicionais de familia e da propria natureza da
espécie humana. Essa reflexdo conduz-nos & compreensdo de que a capacidade de afetar e ser
afetado pode manifestar-se tanto em situacdes inesperadas quanto nas interagdes cotidianas.
Assim, a obra cinematografica convida-nos a valorizar relagdes que transcendem as convengoes

sociais, evidenciando que lacos profundos podem emergir em contextos improvaveis.

3.7.2 O olhar infantil para O garoto: explorando o encantamento e a formagdo do gosto

estetico

Conforme abordado no topico 4.7, o Encontro 8 foi dedicado a apreciacdo filmica do
primeiro longa-metragem de Charles Chaplin, O garoto. Esse encontro revelou-se
especialmente significativo, uma vez que as criangas, possivelmente influenciadas pelas
conversas com os(as) pesquisadores(as) e mestres(as) do cinema durante sua participagdo no
Pipoesia, demonstraram um comportamento mais descontraido e pareceram sentir-se mais
seguras ao expressar suas opinides sobre o filme, como se possuissem maior propriedade em
suas andlises.

A medida que nos aprofundavamos em novos conceitos cinematograficos, durante a

exibicdo dos filmes ao longo das oficinas, foi possivel observar que os gestos estéticos em
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desenvolvimento ndo eram perceptiveis apenas nos encontros com o cinema. As criancas
tornaram-se mais sensiveis as imagens com as quais tiveram contato e aos temas que
abordavamos. Nesse contexto, ¢ pertinente considerar que, conforme destaca Agamben (2017)
em seus estudos, o conceito de gosto representa uma expressao de um saber que ndo se sabe,

ou seja, um saber que ndo pode ser explicado racionalmente.

[...] o conceito de gosto foi interrogado como a cifra na qual a cultura ocidental
fixou a ideia de um saber que se apresenta como o conhecimento mais pleno
no instante mesmo em que se sublinha a sua impossibilidade. Um tal saber, no
qual viria a suturar-se a cisdo metafisica entre sensivel e inteligivel, ¢, de fato,
um saber que o sujeito propriamente ndo sabe, porque nao pode dar a sua
razdo, um sentido faltante ou excessivo, que se situa na interferéncia entre
conhecimento e prazer (dai a sua designagdo metaforica com o nome do
sentido mais opaco), cuja falta ou cujo excesso definem porém de modo
essencial o estatuto da ciéncia (entendida como saber que se sabe, do qual se
pode dar razdo e que pode por isso ser apreendido e transmitido) e o estatuto
do prazer (entendido como um ter sobre o qual ndo se pode fundar um saber)
(Agamben, 2017, p. 43-44).

O gosto, como demarca o autor, na medida em que ndo pode ser explicado, também ndo
¢ plenamente assessivel ao sujeito; ndo ha como articular, em termos racionais, aquilo que ¢ da
ordem do sensivel. O gosto escapa a légica convencional da ciéncia, aproximando-se,
comumente, do prazer, por ser subjetivo e dificil de traduzir. Ao analisar o contato das criangas
com 0 cinema e seu crescimento em relacdo ao conhecimento adquirido, percebemos que o
gosto pelos filmes e pelos temas que envolviam as narrativas ou os recursos técnicos, foi se
tornando prazero, partindo de um desejo de aprender, de um prazer em conhecer € em se
expressar sobre as tematicas.

A apreciagdo filmica do oitavo encontro revelou-se um verdadeiro deleite,
proporcionando as criangas momentos de grande diversdo e uma variedade de sentimentos ao
contemplarem a obra de Chaplin. A seguir, apresenta-se uma parte do didlogo que ocorreu

imediatamente apos a exibi¢ao do filme.

Professora/pesquisadora: Eu quero falar com vocés um pouquinho sobre o
filme. Para vocés me contarem: o que vocés acharam... E... o que vocés
perceberam desse filme? Se gostaram? E ai? Quem poderia me contar o que
que mais chama atenc¢ao?

Crianga 1: O final.

Crianga 2: Eu gostei do final.

Professora/pesquisadora: Gostou mais do final... Por qué?

Crianca 3: Tem um final feliz.

Crianga 4: Final meio tagico...

Professora/pesquisadora: Mas ele ¢ triste ou ele € feliz no final?
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Crianca 5: E feliz!

Crianga 3: Mais ou menos.

Professora/pesquisadora: Mas o finalzinho mesmo ¢ feliz, né?

Crianga 3: Um pouco, né? O pai vai ficar sem o filho.
Professora/pesquisadora: Mas vocés acham que ela vai abandonar o pai dele
também?

Crianga 1: Nao sei.

Crianga 6: Nao.

Crianca 5: Tomara que nao.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados.)

Na transcricao do didlogo, observa-se que as criangas manifestaram suas percepgdes
sobre o final do filme, revelando uma diversidade de opinides que abrangeu tanto o que elas
consideram felicidade quanto o que poderia ser tragico. Quando foram questionadas sobre o
que acharam do filme, procuramos instiga-las a ir além das respostas objetivas, convidando-as
a expressar suas emogdes e interpretagdes. A nosso ver, essa abordagem foi fundamental para
compreender como o gosto se manifestou no contexto da apreciacdo filmica. Verifica-se que a
concepgao de gosto se manifestou ndo como um julgamento técnico ou racional, mas como uma
experiéncia subjetiva que permitiu as criangas envolverem-se emocionalmente com a narrativa.

A discussao em torno do desfecho do filme exemplifica de maneira clara o envolvimento
das criancas. As respostas variaram entre "¢ feliz!" e "mais ou menos", o que indica a presenca
de nuances distintas na percep¢ao delas. Essa ambivaléncia reflete a perspectiva agambeniana
de que o gosto ndo se restringe a uniformidade dos sentimentos, mas constitui uma expressao
complexa que desafia a ldgica convencional. A afirmac¢do de uma das criangas, a0 mencionar
que "o pai vai ficar sem o filho", ressalta a dimensdo dramatica da narrativa e evidencia que
cada crianca € capaz de articular sua propria bagagem emocional e as interpretagdes pessoais
que derivam dessa experiéncia.

Ao permitir que as criangas explorassem suas ideias sobre felicidade e tristeza, foi
possivel observar, em consonancia com o conceito de Agamben de que o gosto transcende a
racionalizagdo, que elas articularam sentimentos que se mostram dificeis de traduzir em
palavras. A incerteza manifestada em expressdes como "ndo sei" € "tomara que nao" revela um
aspecto crucial do gosto, evidenciando sua ligacao intrinseca ao desejo e a expectativa.
Consideramos que esses elementos sdo fundamentais para a formacao da sensibilidade humana
€, por isso mesmo, estética.

A seguir, apresentamos a continuidade do didlogo, com énfase nas interpretagdes sobre

os personagens da obra filmica. Trata-se de uma andlise que permitiu compreender as
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percepgoes das criangas e também explorar como cada personagem ressoou com suas proprias

vivéncias e sentimentos.

Professora/pesquisadora: Outra coisa... Vocés perceberam a interpretacdo dos
atores ali? E como uma interpretacdo de outros atores, normalmente, de outros
filmes?

Crianga 7: Qual?

Professora/pesquisadora: O que vocés acham da interpretacdo? O que ¢ isso,
interpretacdo dos atores?

Crianga 8: Tem a ver com personagens.

Professora/pesquisadora: Isso! Tem a ver com o personagem, a forma como
ele interpreta o personagem. Vocés viram que a crianga ¢ bem novinha, né?
Ele deve ter em torno de quatro ou cinco anos, mas interpreta com muita forca!
J& perceberam que tem hora que ele faz aquela cena assim, né... para o pai
dele?

Crianca 7: Ele fica correndo muito rapido.

Professora/pesquisadora: Isso! Esse correr rapido. Vocés acham que é ele
mesmo ou é um recurso?

Criangas: E um recurso!

Professora/pesquisadora: E o que vocés acham que o diretor fez ali para a
crianga, correr rapido?

Crianga 1: Acelerou! Acelerou.

Professora/pesquisadora: Acelerou a imagem. Filma ele correndo normal e
depois acelera a imagem. Por isso é que ele aparece correndo rapido. E um
recurso do cinema também.

[.]

Professora/pesquisadora: Mas o que eu estava falando também a respeito da
interpretacdo € que a interpretacdo desses atores do cinema mudo tem que ser
muito corpo, muito visual, muito nos gestos. Por qué? O que vocés acham?
Por que eles tém que fazer toda essa cena, mostrar mais emog¢ao no corpo, no
gesto. Por qué?

Crianga 1: Porque... porque sim.

Crianga 9: Porque ¢ um filme.

Crianga 3: Porque tem uma resposta.

Professora/pesquisadora: Porque ele ¢ um filme... mudo! Nao é? Naquela
época, como ndo iam usar a voz, ndo podia ser falado, tudo tinha que ser
expressado aqui, 6: no corpo, no olhar, nos gestos. Por qué? Porque ndo tinha
como falar!

Professora/pesquisadora: Nao ia pegar a voz, né? Alexandre e Gustavo, eu
gostaria que vocés observassem aqui comigo.

Professora/pesquisadora: Entdo... o que que acontece? A interpretagdo dos
atores ¢ diferente. Hoje em dia, n6s ndo temos a voz? Nao temos a fala? Sim...
E ai, os atores precisam fazer toda aquela encenagdo assim, com o corpo?
Criangas: Nao, nao.

Professora/pesquisadora: Porque, por exemplo, quando aquele menininho esta
dentro 14 do...

Crianga 1: Do carro...

Professora/pesquisadora: Do carro, do caminhdo. O que acontece 1a naquela
cena onde ele estd no caminhdo? Que ele € preso, né? Eles estao tentando leva-
lo para onde mesmo?

Crianga 3: Para a mae...
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Professora/pesquisadora: Para um orfanato. Naquele momento, é para o
orfanato. E ai ele pega e faz aquela cena, né, em que ele suplica, querendo o
pai dele. Se ele pudesse gravar a voz dele, precisava fazer aquela cena?
Crianga 10: Talvez ndo, porque ele gritaria: “Socorro, socorro!”, pelo pai dele.
Professora/pesquisadora: Isso! Como ¢ um filme mudo, eles tinham que ter os
gestos... mais né? Maiores, no caso. Que € pra gente poder entender o que ele
quer. Ja que ndo tem a voz.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Nesses trechos da transcri¢do, nota-se que a discussdo se concentrou em como os atores
expressam suas emogoes em um filme mudo. Nossa intengao ao trazer esse tema foi convidar
as criangas a perceberem que a interpretagdo dos atores no filme O Garoto vai além das
palavras; trata-se, na verdade, de uma manifestacdo do corpo, dos gestos e das expressdes
faciais. Essa experiéncia corporal, despertada pelo filme, pode ser dialogada com as reflexdes
de Agamben sobre o gosto, especialmente no que se refere a sua conexao com o belo, visto que
¢ uma forma privilegiada de conhecimento. Assim como medita Agamben (2017, p. 58), “Saber
de amor, filosofia, significa: a beleza deve salvar a verdade e a verdade deve salvar a beleza.
Nessa dupla salvagao se realiza o conhecimento”.

Compreende-se, a partir dos argumentos de Agamben, que o conceito de belo nao se
restringe a beleza da aparéncia imediata, mas refere-se a uma dimensao que sobrepuja a
experiéncia humana. Essa forma de beleza, ao se associar ao sensivel e ao estético, possui a
capacidade de revelar verdades e experiéncias singulares. Nesse contexto, a beleza torna a
verdade mais acessivel, assim como a verdade pode alcancar o amago da beleza.

Quando uma das criancas observa que o garoto poderia simplesmente gritar por seu pai,
¢ provavel que ela tenha compreendido que utilizar o corpo para expressar essa necessidade,
em vez de recorrer as palavras, transforma uma das caracteristicas técnicas do filme — sua
condi¢do de ser mudo — em uma obra de arte excepcional. Além disso, essa percepcdo toca em
um aspecto fundamental da concepgdo discutida sobre gosto: a comunicag¢do nao se limita ao
verbal. A comunicagao visual e gestual também representa formas de saber que ultrapassam o
entendimento racional; sao manifestacdes intuitivas que emergem da obra, onde o belo se revela
por meio da interpretacdo e da expressdo corporal.

A seguir apresenta-se um trecho da conversa que tivemos sobre os assuntos abordados

pelo cineasta Angelo Lima, no dia da nossa participagéo no Pipoesia.

Crianga 2: O mogo no passeio contou.
Professora/pesquisadora: Sim, o Angelo, né? O Lincoln estd falando do
Angelo, o cineasta Do que o Angelo contou pra gente.
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Professora/pesquisadora: O Angelo, aquele cineasta que apresentou o
ventriloquo, aquele boneco, né? E ai, o que aconteceu ali na historia dele? Um
dia ele foi trabalhar um filme — que eu acredito foi esse — com uma turma de
alunos. E os alunos comegaram a sair do auditdrio, ndo se interessaram por
assistir. Mas tinha um aluno que era surdo, que ficou na sala e gostou do filme.
Professora/pesquisadora: Por que o surdo-mudo gostou? O que vocés acham?
Crianca 3: Porque so precisa ver.

Professora/pesquisadora: Sim. Porque o filme todo ¢ feito com gestos...
Crianca 4: E mudo...

Professora/pesquisadora: Isso, com interpretagdo de corpo. E ai, para o surdo-
mudo, isso € muito interessante. Por qué? Porque ndo ¢é a voz. O surdo-mudo
entende diferente da gente? O que vocés acham?

Crianga 8: Sim.

Professora/pesquisadora: Entende? Na verdade, ndo € que entende diferente,
mas eles captam de forma diferente, né?

Professora/pesquisadora: Por exemplo: muitos aqui que ndo estdo me olhando.
Mas o fato de ndo me olhar faz vocés pararem de entender o que eu estou
falando?

Criangas: Nao!

Criancga 11: As vezes.

Professora/pesquisadora: Mas vocés estdo me ouvindo, né? Por isso € que nem
sempre precisam olhar o tempo todo.

Professora/pesquisadora: Mas se a pessoa € surda-muda, ela vai precisar me
olhar?

Criangas: Sim.

Crianca 9: Ela ndo te escuta, tem que olhar.

Professora/pesquisadora: E! A percepcdo dela, para tentar entender o que eu
estou falando, ¢ diferente. Ela vai ficar de olho nos meus gestos. Pra qué? Pra
ela tentar entender o que eu estou fazendo aqui, o que eu estou falando, ou
usar a linguagem do qué?

Crianca 10: De sinal.

Crianga 9: De libras

Professora/pesquisadora: E. De libras, dos sinais.

Crianga 1: Tem uma pessoa falando com as maos, ou uma pessoa que fica 14
mexendo...

Professora/pesquisadora: Sim, que é justamente a lingua de sinais. E ai? E uma
lingua que usa o qué, para que o surdo-mudo entenda?

Criangas: Os gestos.

Professora/pesquisadora: Né? Os gestos das maos.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Durante essa conversa, ¢ possivel observar que as criangas conseguem articular suas
opinides de maneira significativa. Mesmo quando expressas de forma direta, essas opinides
refletem uma compreensdo sobre o tema. Além disso, evidenciam um entendimento sobre
questdes especificas, como a linguagem de sinais, o que nao apenas indica um conhecimento

prévio, mas também uma familiaridade com vivéncias que extrapolam os muros da escola.
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Nesse contexto, é preciso ressaltar que, ao elaborar o planejamento®* de atividades para
a turma — ndo o planejamento para este encontro especifico, que fez parte do projeto de cinema
na escola, mas sim o planejamento quinzenal da turma, elaborado conforme os horarios de cada
disciplina a ser ministrada —, selecionamos as seguintes habilidades (de Lingua Portuguesa e
Arte), presente no Documento Curricular para Goids — Ampliado (DC-GO — Ampliado):
“(EF15LP13) Identificar finalidades da interagao oral em diferentes contextos comunicativos
(solicitar informagdes, apresentar opinides, informar, relatar experiéncias etc.)” (Goias, 2020,
p. 286).

Compreende-se, como ja evidenciado, que a exigéncia de seguir um documento
normativo pode limitar o processo educativo, especialmente ao tentar padronizar habilidades e
competéncias em um pais com a vasta diversidade cultural e regional que ¢ o Brasil. Embora a
habilidade mencionada tenha como objetivo promover a pratica da comunicacdo oral,
permitindo uma melhor compreensdo da versatilidade da linguagem e incentivando os(as)
alunos(as) a expressarem suas opinides e formas de comunicacdo, essa abordagem pode,
paradoxalmente, abrir espago para metodologias engessadas. Tais metodologias podem
restringir a cocriagdo e favorecer apenas respostas previsiveis, ignorando os contextos e as
realidades dos estudantes, em vez de contemplar as singularidades culturais de cada ambiente
escolar.

E necessario, portanto, atentar-se, ao buscar cumprir com as habilidades e competéncias
do DC-GO — Ampliado no desenvolvimento do trabalho pedagogico no Ensino Fundamental,
para evitar atividades presumiveis, bem como previnir sua generalizagdo a ponto de perder o
referencial cotidiano e cultural da turma. Ainda que seja importante identificar os diferentes
contextos comunicativos para o desenvolvimento linguistico dos(as) alunos(as), ¢ igualmente
importante considerar que o cumprimento dessas habilidades deve considerar atividades
flexiveis. O engessamento metodologico pode abrir espaco para a superficialidade das
interagdes, nas quais os(as) alunos(as) se veem convocados(as) a seguir roteiros predefinidos,
em detrimento de uma comunicac¢do mais auténtica e significativa.

Durante os encontros nas oficinas de cinema, nosso objetivo foi valorizar as

particularidades linguisticas regionais, reconhecendo que essas especificidades ressoam com as

52 Qs planejamentos pedagdgicos para cada quinzena do ano letivo constituem uma exigéncia da Secretaria

Municipal de Educacdo (SME) de Aparecida de Goidnia. Esses planejamentos sdo elaborados em
conformidade com as habilidades e competéncias delineadas no curriculo normativo DC-GO — Ampliado.
Durante o periodo de coleta de dados desta pesquisa, elaboravamos dois tipos de planejamento: um especifico
para as oficinas de cinema e outro que atendia as exigéncias da SME. Para compor as atividades previstas nas
oficinas de cinema, nos planejamentos pedagogicos da turma, procurdvamos relaciona-las com habilidades e
competéncias do documento que mais se aproximassem dos objetivos das atividades propostas.
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vivéncias e identidades das criangas. Além disso, buscou-se inserir atividades que, ao
envolverem a arte cinematografica, lograssem a desconstru¢cdo da hierarquia tradicional do
conhecimento e possibilitassem uma abordagem mais democratizante da educacdo. Nesse
sentido, alinhando-nos as ideias de Ranciere (2022), procuramos criar um ambiente em que
cada crianga tivesse a oportunidade de expressar sua singularidade e desenvolver sua
capacidade critica por meio da apreciacao filmica e das experiéncias do fazer cinema.

Ao reconhecer “a igualdade das inteligéncias”, como defendido por Ranciére,
permitimos inserir no processo pedagdgico a compreensdo de que, independentemente das
diferencas individuais, todas as criangas possuem a capacidade de pensar e aprender. As
atividades em torno de uma camera de video ndo exigem um ordenamento para sua apreensao;
ou seja, ao redor da camera, todas as criancas tém a mesma oportunidade de saciar sua
curiosidade e ao apreciar um filme em uma projecdo, t€m a mesma oportunidade de
contemplagdo.

Assim, a formagdo do gosto insere-se na relacdo com o belo e, a nosso ver, com um
cotidiano poético da infincia, pois, como defendido, o cotidiano da infancia ja diz de uma
poética. O belo estético desse cotidiano, ao deslumbrar a igualdade das inteligéncias, ¢ capaz
de fruir uma beleza que surge da espontancidade e da autenticidade. Esse fruir da beleza nio se
limita ao racional; ao contrario, esta imerso no sensivel, transcende as barreiras da verbalidade

e manifesta-se em multiplas dimensdes perceptivas.

3.8 Encontro 9 e 10: a experiéncia corpo

O nono encontro ocorreu nos dias 3 € 4 de novembro de 2022, e, em ambos os dias,
estiveram presentes 21 criangas. Decidimos dividi-lo em dois momentos, pois ndo conseguimos
concluir a discussdo prevista no Roteiro de Planejamento no primeiro dia. Este encontro foi
dedicado a apreciagao filmica de uma obra goiana intitulada 4 piscina de Caique ¢ a laboragao
do roteiro para producao — filme de ficcdo, elaborado pelas criancas. No Anexo 7, apresenta-se
o roteiro de planejamento correspondente a este encontro.

Conforme registrado nas anotagdes do diario de campo, a montagem do equipamento
para a projecao do filme transcorreu sem maiores dificuldades. Ao longo dos doze encontros,
realizados entre agosto e dezembro de 2022, foi possivel observar que as criancas
desenvolveram uma atencdo crescente, percebendo o filme de maneira mais apurada. Neste

nono encontro, elas assistiram ao filme com interesse, mas, ao tentarmos promover um debate
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sobre suas percepcdes apos a exibi¢do, ndo demonstraram muito entusiasmo, preferindo abordar
outros assuntos. Diante disso, optamos por nao prolongar a discussao no mesmo dia.
Retomamos a discussao sobre o filme no dia seguinte. Procuramos seguir a metodologia
especificada no Roteiro de Planejamento: assistimos alguns trechos do filme novamente,
discutimos sua ficha técnica e exploramos algumas percepg¢des das criangas em relagdo a obra.
Apos as discussdes sobre o filme, conversamos sobre a experiéncia audiovisual que seria
planejada para o décimo encontro e, para isso, elaboramos o Roteiro para a produgdao de um
filme de fic¢do. Assim, no décimo encontro, as criangas, divididas em quatro grupos, puderam
criar seus proprios filmes. Esse processo ndo apenas incentivou a colaboragdo e a criatividade,
como também permitiu que elas experimentassem e construissem juntas os conceitos discutidos
anteriormente. Foi uma vivéncia significativa, que sucedeu em produgdes singulares, refletindo

a percep¢ao de mundo das criangas.

3.8.1 Apreciagado estética de A piscina de caique: identificagdo com o cinema local

O filme goiano A piscina de caique (2017) é uma obra das produtoras “E Nois Ki Ta” e
“Kam Filmes”, sob a direcdo e o roteiro de Raphael Silva. Este curta-metragem foi exibido em
mostras e festivais na Alemanha, Chile, China, Espanha, Italia e Portugal, acumulando um total
de 29 prémios nacionais e internacionais. A equipe envolvida na produ¢do foi composta por
profissionais do audiovisual, também goianos, com experiéncia reconhecida em projetos locais.
O elenco conta com os atores mirins Lucas Orsida, que interpreta o protagonista Caique, €
Guilherme Augusto Silva, que faz o papel de seu melhor amigo. Além desses jovens talentos,
o renomado ator Antonio Pitanga desempenha o papel do carinhoso avd de Caique.

O belo enredo dirigido por Raphael Silva retrata o sonho de Caique em ter uma piscina
em casa. Devido a sua paixdo por dgua, ele decide brincar com seu melhor amigo na garagem,
esgotando toda a 4gua de um tonel que deveria ser usado para suprir a escassez frequente no
bairro periférico onde moram. Essa diversdo, no entanto, ¢ vista como uma séria imprudéncia
pela mae de Caique, que o castiga severamente. Em meio a essa situagdo, o avd tenta confortar
os sonhos do neto e aconselha a filha a ser mais compreensiva com ele.

A seguir, apresentamos a transcri¢ao das primeiras discussdes apds a apreciacao filmica:

Professora/pesquisadora: Pessoal, vamos 14! Quando assistimos a um filme,
nido podemos nos concentrar apenas na historia. E importante também
perceber o conjunto da obra. E o que mais podemos observar em um filme,
considerando tudo o que ja aprendemos?
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Crianca 1: Os personagens.

Professora/pesquisadora: Que tem personagens... O que mais?

Crianga 1: As diferencas.

Professora/pesquisadora: Quais diferengas?

Crianca 2: Que ndo ¢é de verdade. E do cinema.

Professora/pesquisadora: Em relagdo aos movimentos da camera? Que sao
recursos técnicos, né? Esses recursos que vocés estdo querendo falar que sdo
recursos técnicos. Temos a camera parada, a cimera em movimento... Sao
recursos que também fazem parte do filme. O diretor, quando faz seu filme,
escolhe as cenas. Nao € assim que ele faz? Ele decide entre uma cena e outra?
Crianca 1: Nao.

Professora/pesquisadora: Vocés acham que nao?

Professora/pesquisadora: Se vocés fossem fazer um filme, fariam um filme
diretdo, do inicio ao fim, sem interromper em nenhum momento?

Criancas: Nao.

Professora/pesquisadora: So se for um filme bem curto, igual aqueles filmes
que noés fizemos de 1 minuto. Ai da. Mas, se for um filme maior, tem como
filmar tudo de uma vez? Pode até ser que dé certo, mas é mais provavel que
ndo. Por isso, hoje em dia, os filmes sdo feitos por cenas. Cada cena ¢ feita de
uma forma, em um lugar, em um espaco. E essa cena pode ser filmada mais
de uma vez?

Crianga 1: N3o.

Criangas: Pode, pode.

Professora/pesquisadora: E muitas vezes! Vocés se lembram do Charlie
Chaplin? Que teve cenas que ele gravou e repetiu 100 vezes para ficar perfeita,
do jeito que ele queria. Entdo o diretor escolhe a cena, sim ou nao?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Vamos supor: se um diretor, como comentamos,
repetiu ai 100 vezes a mesma cena, ele ndo vai escolher uma delas? Sera que
teria como ele inserir as 100 cenas no filme?

[.]

Professora/pesquisadora: E, eu vou fazer a leitura rapidamente para vocés da
ficha técnica. O que € uma ficha técnica de um filme?

Crianga 1: Nao faco a minima ideia.

Professora/pesquisadora: Olha s6... A ficha técnica traz as informacdes
daquele filme: o titulo, o ano que ele foi produzido, quem produziu, onde foi
feito, de qual lugar que ele é, né? Entao, o titulo é A Piscina de Caique, ta?
Esse ¢ o nome original mesmo. Vocés se lembram do filme O Garoto?
Crianga 1: O Garoto.

Professora/pesquisadora: Esse filme, o nome original dele ¢ The Kid, porque
ele ¢ um filme dos Estados Unidos.

Professora/pesquisadora: O ano de producao desse filme que vimos hoje ¢é
2017, t4? E o0 ano dele. Tem tanto tempo assim? Nao, né? Tem cinco anos.
Crianga 1: Tem cinco anos que minha cachorra morreu.
Porfessora/pesquisadora: Sinto muito. E vocé acha que tem muito tempo?
Crianga 1: Muito, nao!

Professora/pesquisadora: A duragdo desse filme? Quinze minutos.
Professora/pesquisadora: Se ele dura 15 minutos, € um curta ou um longa?
Criangas: E um curta.

Professora/pesquisadora: Isso. A classificacdo € livre. Por que a classificagao
¢ livre? Porque é um filme feito também para a infancia, para as criangas.
Professora/pesquisadora: Pais de origem? Qual € o pais?

Algumas criangas: Goiania.
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Professora/pesquisadora: Goiania ¢ a cidade.

Crianca 3: Brasil.

Professora/pesquisadora: Isso, o pais ¢ Brasil. Agora eu vou ler a sinopse. O
que ¢ a sinopse?

Crianga 1: O roteiro.

Crianca 4: E o resumo.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

A partir do didlogo, nota-se que a conversa se mostrou dindmica, envolvendo as
criangas. Ao incentiva-las a observar elementos além da historia, como os personagens e outros
recursos técnicos, percebemos niao apenas o desenvolvimento do pensamento critico, como
também a coconstrugdo e o reconhecimento de um saber cinematografico. No entanto, algumas
perguntas feitas podem ter gerado confusdao nas criangas, como quando foi questionado se ¢

AN

possivel filmar um filme "diretdao". Além disso, a mudanca rapida entre diferentes temas, como
ficha técnica e sinopse, pode ter dificultado a concentragdo delas em um tnico conceito por
vez. Certamente, algumas questdes poderiam ter sido abordadas de forma mais clara, a fim de
facilitar a compreensao das criangas.

No decorrer da conversa, discutimos ainda o enredo do curta. As criangas se
identificaram com o sonho de Caique e relataram que, assim como ele, também adoravam
brincar de escorregar com 4gua e sabao na garagem, o que, a nosso ver, revelou uma associagao
afetiva com a narrativa e/ou uma identificagdo que possivelmente desperta experiéncias
estéticas, nas quais percepcao e apreciacao se tecem naquilo que € proprio do cotidiano infantil.

Observamos que as criangas também reconheceram alguns elementos do filme, como o
onibus, mencionando que se tratava de um transporte da cidade onde moram, Goiania. Uma das
criancas ainda comentou: “Esse Onibus ¢ parecido com os que passam perto de casa”.
Conseguiram compreender também o ponto de vista da mae de Caique, especialmente em
relagdo a bronca que ela deu por ele ter usado toda a dgua reservada. Essa empatia revela uma
unidade na experiéncia estética, que inclui as dimensdes emocionais, praticas e intelectuais.
Elas concordaram com a atitude do garoto no final do filme, demonstrando que a apreciacao
filmica nao apenas proporcionou prazer estético, mas também estimulou reflexdes sobre agdes
e consequéncias.

Essa capacidade de se conectar profundamente com o enredo e os personagens ilustra a
ideia de Virginia Kastrup sobre a aprendizagem inventiva, antes discutida. As criangas nao
apenas assistiram a um filme; elas se engajaram em um processo criativo que as deslocou ao
estranhamento e também a identificagdo, a imaginacao e a reflexao critica. Assim, a experiéncia

estética se tornou um terreno fértil no processo de cultivo em prol do aprender, numa pespectiva
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inclusiva e participativa. Essas interagcdes revelaram como o encontro com a arte pode culminar
em experiéncias singulares e transformadoras, permitindo que cada crianga elabore seu proprio

universo de significados, os quais podem ser sempre compartilhados.

3.8.2 O corpo sensivel e o empirico

O objetivo da atividade pratica consistiu na produg¢dao de um filme de 30 segundos,
especificamente uma obra de ficcio que retratasse um microclima®. No segundo dia do
Encontro 9, como aludido, os grupos foram organizados para a elabora¢do do Roteiro para
producdo — filme de fic¢do, disponivel no Anexo 8.

Nesse segundo dia, finalizamos a defini¢cdo dos elementos principais que orientariam a
criacdo da cena planejada. As criangas demonstraram entusiasmo durante a elaboragdo do
roteiro, evidenciando seu envolvimento no processo criativo e sua capacidade de expressar
ideias e conceitos relacionados ao microclima escolhido. Essa experiéncia ndo apenas
potencializou a aprendizagem, como também fortaleceu a troca coletiva e a expressao artistica
entre as criangas.

O Encontro 10 ocorreu no dia 16 de novembro de 2022 e contou com a participagao de
24 criangas. Nessa ocasido, realizamos a experimentagdo audiovisual conforme o roteiro de
planejamento, disponivel no Anexo 9.

De acordo com os registros do diario de campo, retomamos algumas orientagdes do
encontro anterior, relembrando as estagdes escolhidas por cada grupo. Durante a elaboragao do
roteiro do filme, cujo objetivo era simular um microclima, cada grupo ficou responsavel por
trazer materiais para compor os cenarios das cenas a serem produzidas. Para colaborar com essa
composi¢ao, foram disponibilizados materiais adicionais, como ventiladores, vasilhas
perfuradas e garrafas PET. As criangas também demonstraram criatividade ao improvisar com
objetos encontrados nos espacos da propria escola, utilizando folhas secas, livros e outros
elementos.

E importante destacar que o objetivo desta acio relacionada ao fazer cinema na escola
nao se baseou em uma tematica vinculada a uma area do conhecimento especifica, nem buscou
uma contextualizagdo precisa com as estacdes do ano, conforme o clima caracteristico da nossa

regido — o Cerrado. Embora tenhamos discutido algumas caracteristicas climaticas locais, a

33 O roteiro definido para a atividade do Encontro 10 foi retirado, com poucas alteragdes, do Maual de Creacion

Cinematogrdfica, do Programa Escuela al Cine, Fundacion Centro Cultural Palacio de La Moneda, Cineteca
Nacional de Chile. Primera edicion, junio 2020 (Cinemateca Nacional de Chile, 2020).
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proposta da producao filmica era essencialmente criar um universo ficticio. Assim, a liberdade
para definir as cenas ficou a cargo das criangas, que usaram a criatividade, a imaginagdo ¢ a
fantasia, permitindo-se interpretar as estagoes da maneira que desejassem, inclusive inspirando-
se em filmes infantis ou outras produg¢des que ja haviam assistido. Por exemplo, caso quisessem
representar um ambiente de neve no inverno, estavam totalmente livres para fazé-lo.

Observamos que concender liberdade na criacdo das cenas ndo apenas permitiu que cada
grupo expressasse sua visao singular sobre as estagdes do ano, como também proporcionou um
ambiente de experiéncias ludicas e colaborativas. Ao reconhecermos a criatividade e a
expressao individual de cada crianga, abrimos espaco para o desenvolvimento das habilidades
estéticas e cognitivas, incentivando-as a descobrir novos conceitos de forma divertida.

Outra compreensao relevante a ser destacada ¢ que as experiéncias praticas realizadas
durante os encontros envolveram os sentidos € a percep¢do corporal como elementos
fundamentais no processo. Contudo, o envolvimento corporal ndo se limitou a um instrumento
do fazer, mas constituiu-se como encontro e sensa¢do. Como demostra Le Breton (2016, p. 203)
“o sensivel ¢ em primeiro lugar a tatilidade das coisas, o contato com os outros ou os objetos,
o sentimento de estar com os pés no chao.” O autor acrescenta que o tato € o sentido que abrange
todo o corpo e, por isso, nele se incorporam vestigios ¢ manifestacdes externas; logo, a
percepgao coincide com o contato.

A medida que os encontros nas oficinas foram se desenrolando, verificamos que o fazer
cinema tinha muito a ver com o trabalhar o corpo. O contato corporal, o contato corpo a corpo
com o outro, j4 faz parte das brincadeiras corriqueiras da crianga. As brincadeiras que a colocam
em movimento e que permitem o tocar o outro, como 0O pega-pega, por exemplo, sdo
brincadeiras que naturalmente atraem a crianga. Nessa circunstincia, ao realizar atividades que
envolvem o corpo em sua construgdo, a crianca tem a oportunidade de ampliar sua percepgao,
por ser ela mesma o proprio corpo que toca e quer tocar, tanto a si mesma quanto ao outro.

Dentre os doze encontros realizados nas oficinas de cinema, o décimo encontro
destacou-se por proporcionar uma experiéncia corporal significativa, na qual o fazer com o
corpo evidenciou a tatilidade em agdio. E importante sublinhar que, nessa altura, as criangas ja
estavam familiarizadas com as atividades propostas nas oficinas. A agdo sugerida no Encontro
10 contou com o seguinte objetivo: enquadrar e registrar um breve video que representasse uma
estagdo climdtica e seus elementos. As criangas foram divididas em quatro grupos, cada um
identificado pela escolha de uma das estagcdes do ano: primavera, verdo, outono e inverno.

O grupo que escolheu a estacao primavera citou, no Roteiro para producao — filme de

ficcdo, os seguintes materiais: agua, folhas e flores para compor a cena ficticia, e a quadra da
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escola como espago para a filmagem. O grupo verdo citou uma lampada como material e a sala
de aula como local de gravacdo. Folhas e arvores foram citados como materiais para compor a
cena pelo grupo outono, que escolheu a arvore do patio em frente a sala de aula como local da
filmagem. Por fim, o grupo inverno escolheu a quadra para a gravacao e os seguintes materiais:
isopor e garrafa PET para compor a cena. Todos os grupos também definiram, entre si, quem
seriam os integrantes técnicos responsaveis pela realizag¢do da atividade.

Foi interessante observar, no desenrolar da atividade, que o roteiro previamente
planejado foi util como ponto de partida, mas este instrumento ndo delimitou a atividade. Pelo
contrario, a medida que as criangas preparavam o espago cenografico, novas ideias foram
surgindo e outros materiais foram acrescentados. A seguir, apresentamos algumas imagens
registradas pela professora/pesquisadora. A intencdo desta ag¢do foi documentar o

desenvolvimento da atividade como um todo.

Figura 42 — Making of — 4

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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Figura 43 — Making of — 5

§i

Fonte: compilagdo da autora — imagens pr(')prlas.

E possivel perceber que a atividade de criagdo cinematografica proposta conseguiu
despertar o movimento corporal enquanto acdo e realizacdo. O brincar ndo se distanciou do
desenvolvimento pedagogico: as criancas realizaram a proposta brincando e, nesse movimento
ludico, exercitaram a imaginagao.

Le Breton (2016), ao examinar o sentido do tato, constata que, por ser este o primeiro
na ontogénese, sua capacidade eminente amplia a no¢do de contato dos demais sentidos. Porém,
nem todos os grandes pensadores meditaram este tema da mesma forma. Segundo Le Breton,
Platao afirmava que todos os outros sentidos sdo inseparaveis do tato, mas ndo o via como um
sentido superior; antes considerava-o um sentido vulgar, assemelhado a sexualidade, um
sentido universal presente em todos os animais. Também para Descartes, na hierarquia dos
sentidos, o tato seria o mais inferior. “Inimeros fildsofos perseguem a difamag¢do de um sentido
que lhes parece excessivamente afastado da alma e do pensamento” (Le Breton, 2016, p. 205).

Na contemporaneidade, o sentido da visdo ainda se mantém como predominante em
relacdo aos outros sentidos. No entanto, observa-se que uma pessoa cega pode viver de forma
adequada mesmo sem a visdo, enquanto a supressdo das sensagles tateis certamente
sentenciaria na perda de autonomia pessoal. Segundo Aristoteles, citado por Le Breton, a
privacao do sentido do tato seria a iinica capaz de levar a morte. Isso evidencia que a eminéncia
do sentido do tato € essencial para a percep¢ao dos demais sentidos. Além disso, considerando
que o conhecimento se origina a partir dos sentidos, o tato — entendido como o contato de um

sujeito com o mundo ao seu redor — € imprescindivel para a aprendizagem.
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Nesse contexto, percebemos, na atividade realizada no Encontro 10, que a experiéncia
corporal foi fundamental no desenvolvimento de criacdo — desde o filmar, o pensar a
ambientacdo das cenas e, principalmente, o representar/dramatizar uma agao cinematografica.
Foi também essencial para o aprender consigo mesmo € com 0s outros, pois, como ressalta
Merleau Ponty (1994), € por meio da experiéncia corporal que adquirimos conhecimento sobre
o mundo e sobre n6s mesmos. Desse modo, compreendemos que o corpo ndo € apenas um
objeto no mundo, mas a nossa maneira primaria de nos relacionarmos com ele.

E importante esclarecer que nem sempre os videos produzidos pelas criangas passaram
por edicdo; na verdade, nas poucas vezes que isso ocorreu, foram as proprias criangas quem a
realizaram. Ainda que a proposta de fazer cinema nas oficinas tivesse como objetivo o contato
com alguns recursos técnicos, como enquadramento e planos, a ideia sempre permeou o
despertar e ndo a pretensdo de se realizar uma atividade aprofundada sobre tais recursos. Logo,
os registros audiovisuais das criangas foram produzidos de forma livre, contando com o olhar
daquela que estava filmando.

A seguir, apresentam-se as capturas dos registros filmicos elaborados pelas criancas do

grupo inverno.

Figura 44 — Sequéncia 1 — Filme de fic¢do 1 — grupo inverno

& -~

_ TN AN/
Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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Figura 45 — Sequéncia 2 — Filme de fic¢do 1 — grupo inverno

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Nas capturas dos registros deste grupo, € possivel observar, em primeiro lugar, o cuidado
dedicado a construcdo da ambientacdo climatica. Eles orientaram a crianga protagonista a usar
um agasalho, pensaram em incluir folhas secas no chao e utilizaram um ventilador para simular
0 vento caracteristico da estagdo proposta. Ao analisar as imagens do video — que ndo
conseguimos apresentar em sua totalidade em forma de capturas —, nota-se que a crianca,
personagem da cena, faz seu corpo tremer de frio na tentativa de tornar a representagdo o mais
coerente possivel com a estagdo escolhida pelo grupo.

Sao varios os aspectos que conseguimos perceber em prol da experiéncia corporal nos
registros produzidos. Em primeiro lugar, observa-se o movimento corporal da crianga
cinegrafista da cena: ela se movimenta em busca do melhor angulo ou em busca de todos os
angulos. E dificil definir qual sua real intencdo, ja que o filmar aqui, ainda que tenha uma
inten¢do pré-planejada, ndo parte de um conhecimento detalhado e aprofundado do que se tem
a fazer. Como mencionado anteriormente, as criancas realizaram as atividades brincando,
divertindo-se. Temos também a experiéncia corporal da crianga personagem da cena. Se
considerassemos apenas sua disponibilidade em expor-se, ja teriamos uma experiéncia sensivel
significativa; mas a crianga vai além: ela dramatiza, coloca seu corpo em acdo, percebe e
interage com o mundo ao seu redor, encenando. A aprendizagem ocorre no fazer, experienciar,

brincar e predispor-se.
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Figura 46 — Sequéncia 1 — Filme de ficcdo 1 — grupo verdo

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

As imagens acima sdo do grupo verdo. Diferentemente do grupo anterior, a crianga
cinegrafista, neste caso, preferiu uma posi¢do estatica, filmando em plano médio, sem o
movimento da camera. E relevante ressaltar que, neste momento da pesquisa empirica, o estudo
acerca dos diferentes planos cinematograficos ja havia ocorrido. As criangas nem sempre
conseguiam explicar oralmente os recursos utilizados, mas eram capazes de colocar em pratica
o que haviam apreendido. Compreendemos que, no processo de desenvolvimento criativo, o
saber se desloca com maestria.

A escolha do patio externo para a brincadeira de futebol foi a op¢do do grupo para
encenar a estagdo escolhida. Para o grupo, a estacdo verdo esta relacionada com o brincar ao ar
livre e aproveitar o dia de sol. Essa defini¢do foi a comentada quando a professora/pesquisadora
questionou o porqué da escolha do patio e do jogo de futebol. No planejamento inicial, as
criangas haviam pensado em uma lampada como material e a sala de aula como local de
gravagao, mas, no momento da pratica, perceberam que a luz que precisavam para representar
a luz do sol ja estava presente na area externa da escola.

A experiéncia corporal ficou evidente, inclusive na propria escolha da cena a se gravar.
Dispor o corpo em movimento do jogo foi o suficiente para colocar o corpo em agdo. Além
disso, podemos verificar o cuidado que o grupo expressou ao delimitar o espago da brincadeira,

permitindo que a colega cinegrafista pudesse realizar a gravagdo com eficécia.
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Figura 47 — Sequéncia 1 — Filme de fic¢do 1 — grupo primavera

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias

Registrar um dia ensolarado, mas ao mesmo tempo chuvoso, foi a proposta do grupo
que escolheu a estacdo primavera para compor o registro filmico. Para a construcao do espaco
cenografico, o grupo escolheu um pequeno jardim em frente a sala de aula, pois, segundo as
criangas, a estacdo primavera contém algumas caracteristicas como dias ensolarados com chuva
e muitas flores nos jardins. As imagens acima sdo capturas de uma sequéncia curta de cinco
segundos de gravag¢ao filmica. A intengdo da cinegrafista, a partir da orienta¢ao dos colegas que
se responsabilizaram pela direcdo da producdo, era registrar a chuva (realizada de forma
simulada) caindo sobre a flor. Nas imagens, conseguimos observar o efeito da dgua caindo
sobre a flor — efeito criado com a utilizagdo de uma garrafa PET com 4gua e uma vasilha com
furos —, que foi manipulada por uma das integrantes do grupo.

E interessante perceber a poténcia do inventar ¢ do improvisar presente neste e nos
demais grupos. Algumas perguntas surgiam no fazer/produzir: “Como fazer a chuva? Nao
temos uma mangueira! Podemos subir em uma cadeira? Podemos pegar uma cadeira da sala e
subir nela?” (criangas participantes da pesquisa). Mais uma vez, o aprender esteve atravessado
pela percepgao corporal.

Le Breton (2016) evidencia que o olho ¢ capaz de alcancar uma grande extensdo a
distancia; porém, o tato implica no imediato, no corpo a corpo. Ainda que visao e tato caminhem
juntos, o tato ¢ o sentido da proximidade. O tato permite o contato, o experimentar, o testar, o
fazer. A crianca cinegrafista deste grupo atentou-se ao contato, primeiramente com o

instrumento de gravacao, depois com sua posi¢ao corporal: a que distancia necessitava ficar?
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Qual angulo assumir? Qual movimento realizar: o seu proprio ou do aparelho? A outra crianga,
que se dispds a tornar a cena o mais real possivel, subiu na cadeira e se colocou o mais proxima
das plantas para jogar a agua, de modo a molhar a flor no instante acordado para se registrar o

movimento.

Figura 48 — Sequéncia 1 — Filme de ficcdo 1 — grupo outono

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.

Figura 49 — Sequéncia 2 — Filme de fic¢do 1 — grupo outono

Fonte: compilagdo da autora — imagens proprias.
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As imagens acima pertencem ao grupo outono. Assim como o grupo inverno, €sse grupo
optou por realizar seus registros na sala de aula, utilizando folhas secas e o vento, produzido
pelo ventilador, para compor a cena. As criancas rapidamente perceberam que a cena deveria
ser registrada de maneira diferente da do grupo inverno. Elas demonstraram seu conhecimento
prévio ao reconhecer que o ator da cena ndo poderia estar usando um agasalho nem tremer de
frio, como no grupo anterior; aqui, o ator poderia deitar-se sobre as folhas, ler um livro e
desfrutar daquela estacao fresca e bela.

As capturas apresentadas acima correspondem a uma sequéncia de trinta e dois
segundos. A experiéncia corporal, mais uma vez, esteve presente em toda a ac¢do, desde o
movimento da crianga cinegrafista, que se deslocou ao redor da crianga-ator, a fim de alcangar
diferentes angulos do detalhe em questdo: a concentracdo na leitura e o relaxamento do ator-
leitor. E interessante destacar a riqueza de diferentes percepgdes presentes na agio deste grupo.
Em pouco tempo, eles se mostraram conhecedores e aprendizes rigorosos: expuseram O
conhecimento sobre a esta¢do proposta — folhas secas, dia ameno — apropriado para ler um livro
em um campo ou praga; a crianca-ator, ainda que deitada, representa o que anteriormente foi
dialogado entre o grupo: que ele deveria relaxar e ler seu livro com prazer e leveza.

Como antes mencionado, muitas vezes as criangas ndo conseguiam explicar oralmente
0 que queriam realizar ao registrar as cenas. Elas ndo usavam os termos adequados, como
“relaxar” para uma leitura sobre as folhas secas ou “plano sequéncia” para o registro da cena;
todavia, as a¢des, no momento da realizagao, revelaram o aprendizado e o saber.

Brincar de fazer cinema, criar, inventar e imaginar estar fazendo cinema, fazer realmente
cinema — sdo todas acdes de movimento, que envolvem o corpo na acdo. O tato torna possivel
o contato com os outros € com o mundo; ele provoca a memoria inconsciente e consciente €
delimita as dimensdes espaciais. Ontologicamente, ¢ uma matéria de sentido que, a nosso ver,

dimensiona as condi¢des do aprender, por ser ela mesma o ber¢o da sensagao.

3.9 Encontro 11 e 12: ponderacgdes criticas sociais e culminincia do projeto/oficinas de

cinema

No dia 23 de novembro de 2022, ocorreu o décimo primeiro encontro das oficinas de
cinema. A escolha do filme para essa ocasido abordou a tematica da consciéncia negra, que tem
como marco importante a data de 20 de novembro. O curta-metragem brasileiro selecionado foi
Dudu e o lapis cor da pele, dirigido por Miguel Rodrigues, langado em 2018, com duragdo de

18 minutos.
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O enredo do filme narra a histéria de Dudu, um garoto negro, aluno de uma escola da
rede privada da cidade de Sao Paulo. Durante a realizacdo de uma atividade de pintura na escola,
Dudu enfrenta uma davida sobre qual cor poderia utilizar para pintar a pele do personagem de
seu desenho. Ao perguntar a professora, esta sugere que ele utilize o lapis de cor conhecido
como “lapis cor da pele”. Essa sugestio provoca novas dividas em Dudu, pois, ao pegar o “lapis
cor da pele”, percebe que nenhuma pele que observa — nem a sua nem a de outras pessoas — tem
a cor daquele lapis. Com isso, ele vivencia algumas aventuras em busca de respostas sobre qual
a cor certa para representar a pele humana.

Além de apresentar uma paleta de cores vibrantes, o curta-metragem ¢ acompanhado
por uma trilha sonora que intensifica momentos de tensdo, especialmente quando Dudu se
aventura sozinho pelas ruas de Sao Paulo. Simultaneamente, essa trilha musical evoca a
curiosidade infantil e os questionamentos identitarios que permeiam a experiéncia do garoto
negro. Ao lidar com um tema urgente, relacionado a representatividade negra, Dudu se depara
com mais mal-entendidos do que respostas para suas inquietagdes. O Encontro 11 pautou-se no
relatorio de planejamento, disponivel no Anexo 10.

Antes da apreciagdo filmica, além da apresentacdao da ficha técnica, realizamos uma

breve conversa:

Professora/pesquisadora: Entdo... hoje nds vamos assistira a um filme muito
legal, que se chama Dudii e o Lapis Cor da Pele. Vocés se lembram que eu
falei disso na segunda-feira? Quando nds trabalhamos sobre a Consciéncia
Negra?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: E também por isso eu escolhi esse filme para esta
semana. Por qué? Porque ¢ um filme que vai tratar de um tema muito
importante na nossa sociedade, que ¢ a questdo da cor da pele no Brasil. A
gente conversou um pouco sobre isso, né? O quanto isso ainda é desrespeitado,
como se o fato de termos uma cor de pele diferente da outra quisesse dizer que
um ¢ mais importante que o outro. E ndo tem nada disso, né? Nao devia ter
nada disso. Nao devia ter essa desigualdade, o racismo, o preconceito. Mas
ainda vivemos com isso, ainda temos isso na nossa sociedade, infelizmente.
Professora/pesquisadora: E esse filme vai ser contado pelo olhar do Dudu, que
¢ uma crianca que vai ficar se perguntando: “Por que esse lapis aqui tem a cor
de pele, sendo que nao tem a cor da minha pele?”. Entdo comega essa pergunta
na cabecinha dele.

Professora/pesquisadora: Entdo vocés vao assistir com calma, com atengao, ¢
depois nos vamos conversar um pouquinho sobre isso, ta?

[.]

Professora/pesquisadora: Entdo ¢ isso. Eu vou colocar o filme agora. Nos
vamos assistir com atenc¢do, né? Nos ja estamos praticamente no ultimo dia do
nosso projeto de cinema. Todos aqui ja assistiram muitos filmes, ndo ¢? Ja
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sabem como se comportar numa sala de cinema. Porque pessoal... o cinema,
o filme, ele exige concentra¢do? Sim ou ndo?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Sim, exige. Se eu ndo tiver atencdo ao filme, se eu
ndo parar um pouquinho para ouvir, para olhar o que eu estou vendo ali...
Crianga 1: N2o vai entender nada.

Professora/pesquisadora: Isso! Eu ndo vou entender a histéria. Eu ndo vou
conseguir perceber aqueles recursos que a gente aprendeu, né? A camera
parada... vocés se lembram? A questdo das cores... Por que aquela cor foi
usada? Esse curta, esse filme, € mais escuro ou mais claro? Por qué? Por que
o diretor...?

Professora/pesquisadora: Todo mundo aqui ja foi um pouco diretor, né, nas
atividades?

Crianga 2: Eu fui diretor uma vez.

Crianga 3: Eu ndo fui nenhuma vez.

Professora/pesquisadora: Mas viu o colega ser diretor, ndo viu?

Crianga 3: Sim, eu ajudei ela.

Professora/pesquisadora: Olha ai! E o que aconteceu? Vocés viram 14 como ¢
a tarefa de um diretor? Vocés podem perceber como ¢é que € o diretor trabalha.
O que o diretor tem que fazer, né? Para decidir certas coisas, ele tem que
decidir... Ele tem que escolher as cores que vai usar, uma série de elementos
para o filme dar certo.

Professora/pesquisadora: Entdo ¢ o recorte do olhar do diretor. O que vocés
acham? O diretor seleciona as cenas que ele quer?

Criangas: Sim.

Professora/pesquisadora: Sim, né? Ele faz uma montagem das cenas.

Crianga 3: Do jeito que ele gostou.

Professora/pesquisadora: Isso! Do jeito que ele gostou. Claro que ele vai ter
outras pessoas que vao ajuda-lo nisso, né?

Crianga 4: Sabe, neste domingo eu vou l& pra casa da minha tia e vou fazer
um filme la.

Professora/pesquisadora: Olha ai! Olha! O Junior vai fazer filme 14 na casa da
tia dele. Olha que interessante, né?

Crianca 4: Junto com meu amigo.

Professora/pesquisadora: Entdo vocés vao levando esses aprendizados, né?
Professora/pesquisadora: Entdo vamos la... assistir agora com atengao!
(Transcrigao da gravacdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Foi importante realizar essa conversa inicial sobre o curta, especialmente pela relevancia
em contextualizar temas urgentes: a questdo da representatividade e do racismo no Brasil. O
objetivo ndo se limitou apenas a apresentacdo do filme; buscamos provocar reflexdes
significativas, incentivando as criangas a ponderar criticamente sobre o que estavam prestes a
assistir. Além disso, reforcar a importancia da atengcdo durante a apreciagdo do filme foi
igualmente substancial, pois concebemos a concentracao e a possibilidade da andlise critica
como praticas proficuas para a aprendizagem. As interagdes das criancas, por meio dos
comentarios sobre suas proprias experiéncias na realizacdo de filmes e ao analisarem sua

relacdo com o ato de dirigir, demonstraram sua participagdo ativa no processo criativo.
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Compreendemos que oportunizar uma convivéncia amistosa com os educandos ndo
subtrai a necessidade e a importancia do rigor que o(a) professor(a) deve assumir ao provocar
os(as) alunos(as) enquanto sujeitos historicos no processo de aprendizagem. O rigor
mencionado refere-se a distingdo entre liberdade e licenciosidade; a autonomia do(a)
educando(a), em nosso entendimento, desenvolve-se em um contexto de respeito e dignidade,
mas também deve ser pautada pela justica e pelo bom senso. Dialogar sobre a atencdo e a
concentragdo durante as apreciacoes filmicas foi fundamental para que as criangas ndo apenas
desenvolvessem uma observagdo atenta em relagdo ao filme, mas também cultivassem o
respeito pela atencdo coletiva dos(as) demais espectadores(as) que compartilharam as
experiéncias cinematograficas.

Apos a exibi¢ao do curta, continuamos a conversa sobre as impressoes suscitadas:

Professora/pesquisadora: O que vocés acharam desse filme?

Crianca 1: Eu achei legal.

Crianga 4: O final foi mais legal.

Professora/pesquisadora: O final... Mas por que o final foi legal?

Crianca 4: Porque foi feliz!

Professora/pesquisadora: Uhum... E o que vocés entenderam do final? Por
que foi feliz? Fala, Lucilia.

Crianga 5: Ele descobriu que tinha muitos lapis “cor da pele”, que ha
diferentes cores.

Professora/pesquisadora: Olha o que a Lucilia falou. Ela falou que ele
percebeu, 14 no final, né? Que ha diferentes cores de pele. Que nenhuma tem
que ser melhor que a outra, né?

[.]

Professora/pesquisadora: Oh, eu quero conversar um pouquinho com voceés
justamente para a gente poder passar para a proxima parte da nossa atividade.
Entdo, a Lucilia falou algo muito importante, né? Que ele percebeu que, por
mais que existam diferentes cores de pele, nenhuma € mais importante do que
a outra. Vocés viram na hora que ele fala assim... O, Junior, vamos 14, vamos
ouvir. Tem uma hora que ele fala assim... 1a na hora que ele esta olhando o
grafite na parede e uma curadora de arte chega e pergunta se ele gostou do
desenho. Ele fala assim: “Sim, mas as cores ndo estdo certas...”.

Crianga 4: Estdo erradas...

Professora/pesquisadora: Por que, para ele — ja que aquele lapis era “cor da
pele”, que todo mundo conhece —, aquela seria a cor certa. Mas sera que ¢ isso
mesmo?

Criancgas (em unissono): Nao!

Professora/pesquisadora: Ele achou alguém que tinha a pele daquela cor?
Criangas: Nao.

Professora/pesquisadora: Nao, né? Ninguém tinha a pele daquela cor; mesmo
as pessoas mais claras nao tinham. Entdo nao tem como dizer que essa ¢ a “cor
de pele”. Ha varias cores, né? Fala, Junior.

Crianga 4: Minha mae ¢ branquinha e minha av6 também.
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Professora/pesquisadora: Mas na sua familia provavelmente ha pessoas
morenas, outros negras, nao ¢?

Crianga 4: Sim, como 0 meu pai.

Professora/pesquisadora: Fala, Kevin!

Crianga 6: Meu pai € pardo.

Professora/pesquisadora: Como vocé, né?

Professora/pesquisadora: E ai, o que mais vocés tem a me dizer? Vocés
conseguiram prestar atenc¢@o em algum recurso? Quais recursos do cinema nos
ja aprendemos? Quem saberia me dizer?

Crianga 7: Trilha sonora. Camera detalhe.

Professora/pesquisadora: Trilha sonora... cdmera detalhe, cdmera fechada...
Estou vendo que vai sair daqui alguns cineastas, né? O Murilo parece que
realmente interessando. Olha aqui o que o Murilo falou — o primeiro recurso
que ele cita ¢ a trilha sonora. Vocés perceberam que toda vez que aparecia o
Dudu na rua tinha uma trilha sonora especifica? Tinha um toque de aventura,
como se ele estivesse vivendo uma aventura? Porque ele esta na rua sozinho
— é uma aventura...

Crianga 4: Uma brincadeira de aventura.

Professora/pesquisadora: Uma brincadeira e, a0 mesmo tempo, uma aventura,
né?

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

Podemos observar, na transcri¢do acima, um dialogo critico sobre a urgente tematica da
representatividade negra no Brasil. E fundamental destacar que a curadoria das obras
cinematograficas para os doze encontros das oficinas de cinema, como ja mencionado, dedicou-
se a selecdo de filmes que possuem qualidade estética e poética. Essas producdes destacam uma
linguagem unica, composta por elementos técnicos que, combinados, geram experiéncias
singulares. Sao obras que inspiram diversas historias de criangas visiveis e viventes, refletindo
aquilo que pode ser identificado por todas elas.

O ultimo encontro das oficinas de cinema, ocorreu no dia 30 de novembro de 2022 e
contou com a presenca de 17 criangas. Esse décimo segundo encontro foi reservado para a
Mostra de Cinema, destinado a apresentagao de alguns filmes realizados pelas criancas ao longo
das oficinas. Para a Mostra, convidamos toda a comunidade escolar, incluindo os familiares das
criangas participantes desta pesquisa. Para compor o material de apresentacio da Mostra,
gravamos, no encontro anterior, as impressdes das criangas sobre a experiéncia com o projeto
de cinema. A seguir, apresentamos a transcri¢do dessa impressoes — de todas as criangas que

estiveram presentes no dia da gravagao:

Crianga 1: Eu gostei muito do projeto e o melhor filme que eu assisti foi
Carreto.

Criancga 2: Eu gostei mais do projeto foi por causa do filme Dudu e o Lapis
Cor de Pele. Também achei muito bom porque eu pude fazer o projeto com
meus amigos. Achei muito legal participar.
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Crianca 3: Eu gostei mais do filme Carreto.

Crianga 4: Gente, eu gostei muito do projeto de cinema, ¢ o filme que eu mais
gostei foi Carreto.

Crianga 5: Eu gostei, sim, do cinema. Adorei... E eu gostei mais do filme
Carreto. Ele foi muito legal, é... eu amei demais. Ele ajudou a menina, foi
muito legal. Tinha tela grande, tinha tela pequena... e tinha efeitos muito
legais, tinha efeito do som, muito legal.

Crianca 6: Eu gostei muito do filme do Carreto.

Professora/pesquisadora: Por que vocé gostou?

Crianga 6: Porque ¢ legal...

Crianga 7: Eu gostei do filme Carreto. Ele é muito bom, porque ele ensina a
gente a ajudar as pessoas.

Crianga 8: Eu gostei do filme A4 piscina de Caique, foi bom... gostei.
Professora/pesquisadora: E? E por qué? Vocé lembra?

Crianga 8: Porque eu gostei da parte... da ultima, porque ele comprou a caixa
d’4gua pra ndo faltar agua.

Crianga 9: Eu gostei muito do projeto de cinema, ¢ o filme que eu mais gostei
foi Dudu, e o Lapis Cor de Pele.

Professora/pesquisadora: Ah ¢? E vocé€ sabe por que vocé mais gostou desse
filme?

Crianga 9: Ah, porque ele foi um filme bem legal, e também porque a gente
descobre que o lapis cor de pele ndo € a cor da pele, e sim um rosa claro.
Crianga 10: O filme que eu mais gostei foi O Cavalinho Azul.
Professora/pesquisadora: E vocé€ lembra por qué?

Crianga 10: Por causa que... que...

Professora/pesquisadora: Ele encontra o cavalo?

Crianga 10: Aham.

Professora/pesquisadora: E ele era azul mesmo, como ele imaginava?
Crianga 10: Sim.

Crianca 11: Eu gostei muito de 4 Piscina de Caique.
Professora/pesquisadora: E vocé lembra por que gostou?

Crianga 11: Dahora que ele comprou a caixa d’agua, porque ele sé tinha um...
um galdo pra colocar agua. Ai ele gastou aquela d4gua que a mae dele tinha
colocado dentro. Ai a mae dele bateu nele. Ai o avd dele foi 1a pra ajudar ele,
e ele comprou uma caixa d’agua.

Professora/pesquisadora: Pra tentar resolver os problemas, ne?

Crianga 11: Aham, pra mae dele ficar feliz.

Crianga 12: Gostei muito do filme Carreto. Gostei muito dos detalhes,
também dos detalhes do mar 14... mostra... como ¢ que eu posso dizer...
Professora/pesquisadora: O reflexo?

Crianca 12: E, o reflexo.

Professora/pesquisadora: E vocé aprendeu a fazer filme?

Crianga 12: Nao, ndo muito...

Professora/pesquisadora: Mas nem um pouquinho?

Crianga 12: E que também as pessoas que fizeram comigo também... hum...
hum... (balangando a cabeca em gesto negativo).

Crianga 13: O filme que eu mais gostei foi Carreto, que a gente aprendeu a...
a gente gostar das pessoas, também fazer o bem pras pessoas. Porque o carreto
era um menino simples que catava latinhas. Af ele viu uma crianga que néo
podia andar, ai ele queria arrumar uma coisa pra ela, pra ela ser feliz. E no
final foi bem bom, porque ela foi se divertir com ele.

Crianga 14: O filme que eu gostei mais do projeto de cinema foi Carreto.
Professora/pesquisadora: E vocé lembra por que vocé gostou?

Crianga 14: Porque teve um menino que trabalhou muito 14, se esforcou.
Crianga 15: O que eu mais gostei no projeto de cinema foi O Cavalinho Azul.
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Crianga 16: O que eu mais gostei foi o filme Carrefto.
Professora/pesquisadora: E vocé lembra por que vocé gostou?

Crianga 16: Porque ele ensinou como a menina ser feliz sem... sem precisar
andar.

Crianga 17: O que eu mais gostei foi... € que... eu gostei do trabalho, das coisas
que a gente fez do projeto de cinema. Eu também gostei dos filmes, varias
coisas legais.

Crianga 18: O filme que eu mais gostei foi o da Lila.
Professora/pesquisadora: E vocé€ lembra por que vocé gostou?

Crianga 18: Foi por causa dos desenhos... que ela desenhava e se tornavam
realidade.

(Transcrigdo da gravagdo realizada via celular da pesquisadora; instrumento
de coleta de dados).

E importante esclarecer que este relato das impressdes das criangas foi breve e teve
como objetivo registrar as opinides a partir de duas questdes pontuais realizadas pela
professora/pesquisadora: “O que vocé achou do projeto de cinema e qual filme chamou mais
sua aten¢do?”. Desse modo, pode-se observar, na transcricdo acima, que as criancas
compartilharam suas percepgdes sobre os filmes, mas apenas algumas conseguiram destacar
aspectos relacionados as vivéncias praticas realizadas.

Ao analisar as opinides das criancas, verifica-se que todas expressaram entusiasmo em
relagdo ao projeto de cinema. Inclusive houve mengao ao contentamento em realizar o projeto
com os(as) amigos(as), o que reforga o aspecto coparticipativo da experiéncia. A ampla
preferéncia pelo filme Carreto demonstra que a mensagem transmitida pelo curta foi valiosa
para as criangas. Outra razdo para a simpatia pela obra pode ter relacio com as primeiras
experiéncias praticas realizadas, entre elas o reconto de Carreto. A mencao dos filmes 4
Piscina de Caique e Dudu e o Lapis Cor de Pele também corrobora outras apreensdes
importantes advindas das mensagens dessas obras, como a reflexdo sobre questdes
socioeconOmicas e a possibilidade de se resolver problemas, assim como a ponderacao sobre
as diferentes cores de pele.

Esses relatos foram efetuados para compor o video de apresentacdo elaborado para a
Mostra, atividade de culminancia do projeto/oficinas de cinema realizado com as criangas entre
agosto e dezembro de 2022. De acordo com as anotagdes descritas no diario de campo, a Mostra
ocorreu no dia 30 de novembro de 2022 e contou com a participacdo de dezessete criancgas,
quatro maes, duas avos, uma irma (adolescente), quatro professoras e o diretor da institui¢do, a
professora doutora que coorienta esta tese, € a professora adjunta que nos auxiliou no projeto.

Apresentamos na Mostra dois curtas antes apreciados pelas criangas: Carreto € Lila. Ao

final da sessdo filmica, exibimos dois videos elaborados a partir da jung¢ao dos filmes criados
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pelas criangas, incluindo imagens e o making of dos momentos de planejamento e preparagao
das atividades, assim como o video elaborado com os relatos transcritos neste topico.

Constatamos que, por meio das discussoes levantadas nas oficinas de cinema, as
criangas tiveram a oportunidade de compartilhar suas proprias histdrias e perspectivas sobre
representatividade e identidade. No décimo primeiro encontro, a importante tematica abordada
contribuiu para o fortalecimento da consciéncia critica acerca das desigualdades raciais
presentes em nossa sociedade. Isto €, as oficinas construiram um ambiente fértil para o
desenvolvimento da empatia, solidariedade, coletividade e amorosidade entre as criangas
participantes.

Em suma, consideramos as impressoes das criangas acerca do projeto de cinema um
lampejo de percepc¢ao, imaginagdo, criacao e reflexdo critica. A Mostra, realizada como remate
do projeto, ndo apenas celebrou suas produgdes cinematograficas, mas também oportunizou um
espaco de compartilhamento de saberes, contando com a participacdo de familiares e
educadores(as). Dessa forma, o projeto revelou-se uma experiéncia singular para o
desenvolvimento critico e social das criancas, reafirmando a relevancia do cinema para uma

formacgao integral e humana.

3.10 A formacao do gosto estético e o gesto criativo: vozes das criancas em entrevista

semiestruturada

Além dos doze encontros dedicados as oficinas de cinema reunimo-nos mais uma vez
para realizar a entrevista semiestruturada com as criangas. Essa entrevista foi um dos
instrumentos desenvolvidos para a coleta de dados e foi conduzida de forma coletiva, com o
objetivo de explorar os gestos, impressdes, opinides e interesses das criangas em relacao as
oficinas vivenciadas e ao contato com o cinema de forma geral. A entrevista transcorreu como
um bate-papo, cujas respostas das criancas foram registradas no didrio de campo e também
gravadas no celular da professora/pesquisadora. Em seguida, listamos as perguntas juntamente

com as respostas fornecidas pelas criancas.

1- O que é o cinema para vocés?
E legal, ¢ divertido, tem filme, arte.

2- Vocés gostam de filmes? Quais tipos de filmes vocés mais gostam?
Sim. Ac¢do, terror, comédia, filmes de desenho.

3- O que vocés acharam dos filmes que assistimos nas oficinas? Teve
algum que vocés gostaram mais? Qual?
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Muito bom, filmes que trazem conhecimento”. Filmes que mais gostaram:
Carreto, A Piscina de Caique, O Cavalinho Azul, Lila.

4- Vocés gostaram de participar das oficinas? O que mais chamou a
atenc¢ao?

Sim. [Trabalhos em grupos com os amigos, fazer os filmes, o passeio no
Cepae.]

5- Vocés costumam ter contato com o cinema no seu cotidiano? De que
maneira?

Sim, na Netflix, no YouTube... [Relataram assistir mais a séries do que a
filmes], pois o filme acaba rapido.

6- Vocés e suas familias vao ao cinema, muitas ou poucas vezes?

Das dezessete criangas presentes, seis relataram ir com mais frequéncia
ao cinema, quatro disseram que nunca foram, e o restante afirmou que vai
de vez em quando.

7- Tem muitas maneiras da gente entrar em contato com o cinema.
Assistindo ao filme numa sala escura com a tela grande, assistindo
pela televisao, assistindo pela tela do computador, tablet ou celular.
Vocés concordam? Se concordam, qual dessas maneiras vocés
preferem? Por qué?

Sim, na televisdo. [Uma crianga relatou preferir assistir tela do
computador. |

8- Como foi, para vocés, mexer no tablet e filmar alguns planos como os
dos filmes assistidos?

Legal, engracado, divertido. [Relataram que aprenderam a fazer filmes.]

9- Dos recursos do cinema que aprendemos nas oficinas
(enquadramento e planos) qual te chamou a atencio?

Filmes preto e branco, sem som; cdmera parada, plano aberto e plano
médio. Disseram ter gostado especialmente da atividade em que fizeram
um filme simulando uma estagdo do ano.

10- Vocés conseguem me explicar sobre algum desses recursos do cinema,
qual sua fung¢io?

A camera fechada mostra os detalhes do personagem para quem esta
assistindo.

(Transcricdo da entrevista semiestruturada — Registros da pesquisadora;

instrumento de coleta de dados).

E valido elucidar que, ao elaborar as questdes para a entrevista, buscamos formula-las
de maneira simples e direta, a fim de facilitar a compreensao das criangas, o que possivelmente
incentivou em respostas mais espontaneas. Ao abordar diferentes aspectos do cinema e das
oficinas, como preferéncias pessoais, experiéncias em grupo e recursos técnicos, conseguimos,
no nosso entendimento, captar suas percep¢des de forma auténtica e significativa. De todo
modo, mesmo que as criangas tenham sido incentivadas a descrever o que mais as impressionou
e a falar sobre os recursos técnicos que aprenderam, algumas respostas foram bastante
generalizadas, como “E legal” ou “E divertido”. Isso, de certo modo, dificultou uma anélise
mais aprofundada sobre o que realmente acharam interessante nas oficinas de cinema.

Outro fator relevante a se considerar ¢ que, embora as respostas sejam afirmativas em

relacdo as impressoes sobre o projeto de cinema, ndo houve questdes que explorassem as
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emocdes e/ou sentimentos que os filmes despertaram nas criangas — perguntas que poderiam ter
contribuido para um entendimento mais profundo sobre o encontro delas com o cinema. No
entanto, muitas questdes assertivas foram elaboradas durante os encontros, permitindo que as
criangas se expressassem com mais acuidade sobre suas experiéncias cinematograficas.

Ao analisar as respostas, notamos ainda uma diversidade de preferéncias em relagao aos
géneros cinematograficos, o reconhecimento de que os filmes podem proporcionar
conhecimento, o entusiasmo e o apreender a fazer cinema, bem como a identificagao de alguns
recursos técnicos assimilados.

Como antes versado, as criangas apresentam uma disponibilidade genuina para a arte.
Ao pertencerem a um cotidiano que j4 carrega uma dimensao poética, esses sujeitos brincantes
—por meio de uma imaginagdo entusiasmada — transformam o cotidiano em algo extraordindrio.
A nosso ver, aquilo que ¢ da ordem da disponibilidade, do possivel, da poténcia, esta
entremeado no todo da infancia; o olhar das diferentes infancias ¢ sempre um primeiro olhar
para o mundo.

Nossa busca por um contato lidimo com as atividades propostas nas oficinas permitiu
uma contextualizacdo das narrativas e vivéncias. No desenrolar dos encontros, consideramos
as diversas situagdes cotidianas, historicas, culturais e corporais envolvidas na formagdo das
criangas no contato com o cinema. O espago, como defendido por Merleau-Ponty (1994), ndo
foi compreendido apenas como espaco fisico, mas como um entre — entre 0 meio € as coisas —
, fundamental para as interagdes e experié€ncias estéticas das criancas.

No decurso de todo o processo, os filmes produzidos pelas criancas ndo foram
considerados como meros objetos a serem analisados, mas como decorréncia de um processo
criativo. A criatividade, enquanto corolério do apreciar e experimentar, do observar e fazer, do
recuar e dispor-se, da ignorancia e do saber, definiu-se alinhando-se a concepgao do “circulo
da poténcia” concebida por Ranciére (2022). Ao defender este circulo, o autor se contrapde ao
circulo da impoténcia que associa o(a) aluno(a) ao velho método do(a) mestre(a) explicador(a).
Segundo Ranci¢re ao enveredarmos pelo circulo da poténcia nos permitimos confiar na

capacidade do(a) aluno(a).

O ignorante aprendera sozinho o que o mestre ignora, se o mestre acredita que
ele o pode, e o obriga a atualizar sua capacidade: circulo da poténcia
homologo a esse circulo da impoténcia que ligava o aluno ao explicador do
velho método (que denominaremos, a partir daqui, simplesmente de o Velho).
Mas a relagdo de forgas € bem particular. O circulo da impoténcia esta sempre
dado, ele ¢ a propria marcha do mundo social, que se dissimula na evidente
diferenca entre a ignorancia e a ciéncia. O circulo da poténcia, quanto a ele,
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so vigora em virtude de sua publicidade. Mas ndo pode aparecer sendo como
uma tautologia ou um absurdo (Ranciére, 2022, p. 34).

Essa autonomia do aprender, defendida por Ranciére (2022, p. 35) ao afirmar que “a
mesma inteligéncia estd em acdo em todos os atos do espirito humano”, relaciona-se com a
formagao do gosto, em nossa perspectiva. A formagdo do gosto voltada para a arte e as
experiéncias estéticas pode transcender as metodologias tradicionais. Quando Ranciére propde
o “Ensino Universal”, ele sugere que o aprendizado, em sua esséncia, ¢ uma experiéncia
individual que se baseia na repeticao, na pratica e na observagdo. Isso ndo significa que nao
haja espago para o(a) professor(a); pelo contrario, ele acredita que, ao confiar no(a) estudante,
o(a) professor(a) o(a) incentiva a desenvolver suas proprias conexdes cognitivas, assim como
o(a) proprio(a) professor(a) fez anteriormente.

Destarte, podemos afirmar que o processo desenvolvido no decorrer das oficinas de
cinema buscou estabelecer essa relacao entre a professora e as criangas, permitindo que juntas
construissem novos saberes. Ao brincar, imaginar, fantasiar e criar, as criangas exercitaram sua
autonomia e maestria na produ¢ao de seus registros. As experiéncias de apreciagdo e discussao
sobre os recursos do cinema, juntamente com os dialogos significativos sobre historia, cultura
e sociedade, iniciaram um caminho fértil de formagdo. Para nds, avaliar o gosto ndo requer um
aparato de resultados exatos. Mesmo que ndo houvesse tanto a ser analisado, a semente foi

plantada para que as criancas pudessem enxergar o cinema com novos olhos.



219

CONSIDERACOES FINAIS

Examinando o itinerario percorrido, observamos que a relagdo entre cinema, infancia,
escola e poética abriu um vasto campo de possibilidades, abrangendo formacao, reflexdo critica,
apreciagdo estética, gestos de criagdo, imaginagdo e invengdo, além do cultivo do gosto. Ao
considerar a perspectiva Movimento do Ensinar como um deslocamento em prol da
aprendizagem, a partir do encontro com a arte — especialmente a arte cinematografica —,
verificamos que tal aprendizagem ocorreu entre o(a) estudante com a professora, € ndo por meio
de um saber hierarquicamente superior desta tltima.

Desde o momento em que pleiteamos a selecdo para o doutorado, tornou-se evidente o
anseio de levar o cinema — sobretudo em sua dimensao poética — para o ambiente escolar.
Reconhecer que o cotidiano da crianga ja revelava uma poética foi fundamental para o
desenvolvimento de uma pesquisa em que o encontro entre as poéticas do cinema e do cotidiano
infantil pudesse, de fato, se concretizar. A hipotese que alicer¢ou este estudo consistiu na ideia
de que a poética do cinema — entendida como obras filmicas capazes de instaurar um propicio
estado poético e de retratar uma estética propria da infancia, ao colocarem entre parénteses
preconceitos e compilagdes externas para confrontar a realidade — poderia contribuir para a
formacdo do gosto da crianga e para o desenvolvimento do gesto de criagao.

Nesse contexto, 0 Movimento do Ensinar se mostrou como uma perspectiva pedagdgica
e estética que entende o ensinar e o aprender como um processo colaborativo, inventivo e
criativo, ndo limitado a instrumentos didaticos ou a praticas utilitaristas. Inspirado pela noc¢ao
de emancipacdo da inteligéncia (Ranciére), verificamos que esse movimento se desenvolveu a
partir do principio de que professores(as) e alunos(as) compartilham igualmente a capacidade
de ensinar e aprender, deslocando a centralidade da transmissdo de contetidos para a experiéncia
estética, a fruicdo e a formagdo do gosto. Tratou-se de um movimento que se realizou no
encontro entre sujeitos, saberes e obras artisticas — em especial o cinema, pelo seu carater de
laboracdo coletiva — assumindo o gesto, a mimesis, a invencdo e a poética como elementos
formativos.

Ao valorizar o gosto ndo como mera adequag¢do a normas culturais, mas como uma
verdadeira sabedoria do sensivel, o Movimento do Ensinar se propds como uma pratica
educativa que reconheceu a singularidade das histérias de vida, das modalidades sensoriais e
das experiéncias de cada crianca. Nesse sentido, buscamos desviar de modelos pedagogicos
homogeneizadores e pragmatistas, centrados apenas no que “funciona” ou no que ¢ socialmente

validado, defendendo, em seu lugar, uma formagdo ética, estética ¢ humana. Ao assumir a
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igualdade das inteligéncias, procuramos desenvolver a emancipagao tanto do(a) aluno(a) quanto
da professora, uma vez que ambos se descobriram permanentemente aprendentes, construindo
conhecimento, sensibilidade e criatividade juntos no acontecimento do encontro com a arte.

Essa perspectiva mostrou-se diretamente associada a concep¢do de infincia proposta
por Agamben (2007), para quem a infincia constitui um tempo de potencialidade, aberto a
invencdo, a imaginacdo e a criagdo de sentido, distinto do tempo adulto linear e controlado.
Assim, o cinema, enquanto linguagem estética, atuou como mediador privilegiado desse tempo
singular, permitindo que a crianga experienciasse e reconhecesse a poética do cotidiano em suas
proprias acdes. Em didlogo com Dufrenne (1969), observou-se que a apreciacdo estética se
enraizou na capacidade de perceber a riqueza sensivel do mundo, o que reforgou a importancia
de experiéncias cinematograficas que cultivassem a imaginag¢ao e a sensibilidade, promovendo
tanto a fruicdo quanto a formacao do gosto.

Reconhecemos a poténcia do cinema na formacao do gosto e do gesto de criagdo, em
especial quando ha a representacdo do cotidiano das criangas de maneira ludica e poética,
abordando as infancias em aspectos universalmente reconheciveis: experiéncias, emocoes €
percepcoes de um cotidiano que ¢ singular e irrefutdvel. Por meio de diferentes narrativas em
movimento, os personagens que traduzem as agruras e peculiaridades da vida, bem como o
universo da fantasia, instigam a imaginacao e a inventividade das criangas.

A poética da infincia, em nosso entendimento, manifestou-se no cotidiano, nas
brincadeiras, no fantasiar e na disponibilidade de ser crianga, revelando-se também no contato
com a arte, particularmente na apreciagdo estética do cinema. Nesse sentido, a inclusdo do
cinema no ambiente escolar emergiu como um propésito assertivo, visto que a escola
representa, para muitas criangas, um dos poucos espagos em que o encontro com a arte pode
ocorrer. No entanto, observamos que os principais documentos curriculares que atualmente
orientam o processo de ensino-aprendizagem nas instituicoes de Educacao Basica brasileiras —
incluindo a escola onde foi realizada a coleta de dados para esta tese — relegam o cinema a uma
estética hibrida de fungdo meramente complementar.

Essa problematica levou-nos a analise dos documentos normativos curriculares: a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-
GO — Ampliado). A anélise evidenciou a secundariza¢do da arte, frequentemente abordada
apenas como suporte para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, com énfase no
letramento e o letramento matematico. Tanto a BNCC quanto o DC-GO — Ampliado, articulam
processos de gestdo, avaliagdo e regulagdo do curriculo com base na pedagogia das

competéncias e nas reformas educacionais de matriz liberal. A composi¢do textual desses
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documentos desconsidera que a educacdo transcende o processo formal de ensino-
aprendizagem, ignorando seu carater subjetivo e continuo ao longo da vida. Dessa forma, ao
centrarem o curriculo na promog¢ao de competéncias, essas diretrizes acabam por instaurar uma
logica utilitarista, que privilegia o conhecimento pratico e homogeneizador dos conteudos,
objetivos e habilidades, o que resulta na marginalizagdo de areas como as ciéncias humanas e
sociais e as artes em geral.

A desvalorizagao do componente curricular Arte, bem como sua recorrente condi¢ao de
simples suporte para as disciplinas tidas como prioritarias, presentifica-se também na exclusao
desse componente das avaliagdes nacionais dos sistemas de ensino. Essa marginalizacao ¢é
reforgada pelo carater instrumental da BNCC e do DC-GO — Ampliado, que submete a Arte a
uma perspectiva produtivista, desconsiderando seu papel essencial no desenvolvimento
sensivel e critico dos(as) estudantes. Nesse cendrio, destaca-se ainda a auséncia de espaco para
o cinema enquanto linguagem artistica autdbnoma.

Tal exclusdo torna-se mais evidente ao analisarmos os documentos oficiais, que mantém
apenas quatro linguagens — artes visuais, danca, musica e teatro — como componentes
especificos da area de Arte. O cinema, assim como outras linguagens artisticas elementares,
como a literatura, aparece apenas de forma secundaria, como recurso complementar ou meio
de didlogo estético. Sdo consideradas linguagens hibridas, cuja presenga se justifica somente
quando articuladas as quatro linguagens especificas da arte ou as disciplinas prioritarias: como
Lingua Portuguesa e Matematica.

A forma limitada como o cinema ¢ abordado nesses documentos reforca seu uso
predominantemente como instrumento pedagodgico ou de entretenimento. Sua funcdo ¢
comumente associada a discursos contemporaneos de empreendedorismo e inovacao, sendo
entendido como ferramenta para o desenvolvimento da subjetividade dos(as) estudantes, mas
nao como linguagem artistica legitima. Essa perspectiva institucional foi também refletida nas
respostas fornecidas pelos(as) educadores(as) que participaram da etapa empirica para esta tese.

Ao analisarmos os questiondrios aplicados, surgiram elementos significativos sobre a
relagdo pessoal e profissional desses sujeitos com o cinema, os quais consideramos pertinentes
para discutir a relacdo entre cinema e educacdo. Foram propostas questdes que buscaram
compreender como a vivéncia particular dos(as) educadores(as) com o cinema poderia
influenciar suas praticas pedagogicas. As respostas indicaram que a maioria assiste a filmes
regularmente por meio de plataformas virtuais, enquanto a ida as salas de cinema tem se tornado
cada vez menos frequente. Essa mudanca nos hébitos culturais pode estar associada a falta de

tempo, aos custos envolvidos e aos efeitos do periodo pandémico vivenciado entre 2020 e 2023.
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De todo modo, ¢ importante reconhecer que a dispersdao das imagens em movimento
para além das salas de exibigao ja € um trago marcante desde os primordios da denominada "era
digital", iniciada na segunda metade do século XX. Nesse contexto, o desaparecimento
progressivo da experiéncia coletiva de assistir a um filme no cinema tornou-se um tema
relevante, que instiga reflexdes sobre os modos contemporaneos de fruigdo estética e suas
implicagdes no campo educacional.

Autores como Raymond Bellour (apud Gaudreault; Marion, 2016, p. 33) defendem que
0 cinema, em sua esséncia, seria somente a proje¢ao vivida em uma sala, no escuro, durante o
tempo previsto para uma sessdo. Para ele, essa ¢ “a condicdo de uma experiéncia Unica de
percepgao e de memoria”. Bellour ainda acrescenta que, enquanto houver filmes pensados para
esse formato, o cinema persistira; sua extingdo real ocorreria apenas se essa pratica se tornasse
obsoleta e relegada a museus. Nessa mesma dire¢do, Jacques Aumont (apud Gaudreault;
Marion, 2016, p. 32-33) reforga a centralidade da sala escura como o espago privilegiado e “o
lugar por exceléncia do investimento espectatorial”.

Em outra perspectiva, Philippe Dubois argumenta que limitar o cinema a sala escura ¢
ignorar a diversidade de formas que ele assumiu. Para ele, os que insistem em uma identidade
unica do cinema seriam "integristas" e “fundamentalistas”, incapazes de reconhecer sua
vitalidade contemporanea. Dubois afirma que “o cinema ndo estad regredindo, desaparecendo,
caindo no esquecimento; em vez disso na diversidade cada vez mais infinita de suas formas e
de suas praticas, esta mais vivo do que nunca, mais multiplo, mais intenso, mais onipresente do
que nunca” (Dubois, 2010, apud Gaudreault; Marion, 2016, p. 14).

Constata-se, independentemente das reflexdes sobre o que € o cinema, que este esta em
constante transformacdo. Nem todos os estudiosos veem esse processo como sinal de extingao.
Hé quem, como Dubois, reconhega nessas mudangas uma adaptacio natural. E essa visdo que
compartilhamos, ao compreender o cinema como parte de um ecossistema digital em expansao.

Ao pensarmos na relacdo cinema e escola, a partir de uma abordagem macro entre
cinema e educagdo, compreendemos que ndo ha como desconsiderar que, ao facilitar o acesso,
a tecnologia digital amplia as possibilidades de se levar o cinema para a escola. A inser¢ao de
instrumentos como celulares, tablets, televisores, computadores e retroprojetores favorece tanto
a apreciacdo de obras filmicas quanto o manuseio de midias contemporaneas, o que pode
contribuir significativamente com o processo de criagdo, imaginacao ¢ producdo de novas
imagens no contexto de ensino-aprendizagem.

Todavia, a realidade pedagdgica das institui¢cdes escolares, como € o caso da escola que

participa desta pesquisa, ainda esta distante de uma verdadeira insercdo do cinema em seu
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contexto. Observa-se que a relacdo pessoal e profissional dos(as) educadores(as) com o cinema
¢ limitada e divergente. Embora alguns demonstrem um interesse significativo por filmes e
pelas diversas formas de acesso a eles, além da baixa frequéncia as salas de cinema, como
mencionado, existem outros obstaculos — como o desinteresse de alguns participantes pelo
cinema — que podem impactar negativamente na inclusdo dessa arte no espago escolar.

Outrossim, o carater normativo dos documentos curriculares, BNCC ¢ DC-GO —
Ampliado, homogeneiza as aprendizagens essenciais, ignorando os diferentes tempos de
aprendizagem. Tais documentos priorizam operagdes basicas e habilidades de leitura
(relacionadas ao conhecimento matematico e a Lingua Portuguesa), estabelecendo uma
hierarquia entre os componentes curriculares. Consequentemente, os(as) educadores(as)
encontram-se ainda mais limitados na inser¢ao do conhecimento artistico.

Como analisado nas respostas fornecidas nos questiondrios, algumas professoras
relataram ndo utilizar frequentemente o cinema em suas praticas pedagdgicas, justificando essa
auséncia pela preocupacdo com as dificuldades de aprendizagem das criangas e pela
necessidade de priorizagdo de contetidos considerados mais importantes. Essa perspectiva
acaba por restringir, de maneira significativa, as atividades que envolvem a arte de forma geral
— sobretudo no que diz respeito a apreciacao do cinema como linguagem estética e pedagdgica.

Os resultados obtidos a partir da andlise dos questionarios revelam indicagdes
substanciais para a area da educagdo, ao evidenciarem como a relacdo pessoal dos(as)
educadores(as) com o cinema pode influenciar diretamente suas praticas pedagogicas. A
familiaridade com os recursos audiovisuais — especialmente por meio de plataformas digitais,
como demonstrado por uma parcela significativa dos(as) participantes — indica um potencial
ainda pouco explorado para a integragao critica e criativa do cinema no contexto escolar.

Além disso, o entendimento, por parte dos(as) educadores(as), de que o cinema ¢ apenas
um recurso didatico pontual, sem a necessidade de um planejamento sistematico, revela
limitagdes estruturais e curriculares que precisam ser superadas. Essa constatacdo reforca a
urgéncia de politicas publicas que valorizem a Arte como um componente curricular
indispensavel, em igualdade de importancia com a Lingua Portuguesa, a Matematica ¢ as
demais areas do conhecimento, como as Ciéncias Humanas, Sociais ¢ Biologicas. Nesse
sentido, € imprescindivel que tais politicas promovam formagdes continuadas em diferentes
linguagens — incluindo a linguagem cinematografica — e ampliem o acesso a experiéncias
culturais significativas no ambiente escolar.

Diante do exposto, reconhecemos a validade do estudo desenvolvido nesta tese,

especialmente por defender que o processo pedagogico educacional necessita desviar-se da
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dimensdo técnica e utilitarista do conhecimento, propagada pelos interesses hegemodnicos
mobilizados pelos Aparelhos Privados de Hegemonia (APH) empresariais, que contribuiram na
elaboragdo dos documentos normativos curriculares. A inser¢ao do cinema na escola partiu da
consideracao de que a relacdo entre cinema, infancia e educagdo se apresenta sob uma
perspectiva filosofica e estética da aprendizagem. Ao nos orientar por um movimento que nos
autorizamos nomear como Movimento do Ensinar, buscamos alinhd-lo as concepgoes
defendidas por Jacques Ranciére (2022), ao reconhecer a igualdade das inteligéncias em prol
de sua emancipagao.

A inclusdo do cinema no ambiente escolar ocorreu por meio de oficinas voltadas para a
aprecia¢ao filmica e a pratica cinematografica, envolvendo ensaios de enquadramento e planos.
O objetivo dessas atividades foi proporcionar as criancas a oportunidade de aprimorar seu olhar
estético em relagdo a arte cinematografica. A convergéncia entre o Movimento do Ensinar € o
gesto de criagdo, alicercada pela base tedrica defendida por Ranciére, demonstrou que o ato de
ensinar e de aprender ndo se limita a simples explicagdo ou transmissdo de conhecimentos;
trata-se de um ato que transcende a distincia hierdrquica de poder entre professor(a) e estudante.

Nesse contexto, reconhecemos que a igualdade das inteligéncias ¢ um principio
fundamental para o processo educativo. Ao entender que todo ser humano possui a capacidade
de aprender e ao confiar nessa potencialidade, o(a) educador(a) é capaz de criar condigdes
favoraveis para que o(a) educando(a) trilhe um caminho auténomo. Além disso, essa
abordagem valoriza conhecimentos essenciais para a formagdo humana, como a experiéncia
poética, artistica e estética, considerando-os como condic¢des indispensaveis para o cultivo do
gosto.

A partir dos estudos de Giorgio Agamben (2017), constatamos que o gosto ndo se
configura como uma ciéncia teorica especifica, mas sim como uma capacidade de descoberta —
um saber intrinseco ao ser humano — que nao faz distin¢ao entre o sensivel e o inteligivel. Ao
questionar a possibilidade de a ciéncia compreender a beleza sem ser capaz de justifica-la,
Agamben investiga o conceito de "prazer do conhecimento" e como este pode proporcionar
uma forma de gozo (degustacao) do saber. Dessa forma, o autor posiciona o gosto no ambito
do télos ético do ser humano, distanciando-o de uma abordagem estética tradicional e restrita.
Ele reconhece o gosto como um espago privilegiado que revela o conhecimento em sua verdade
e beleza, ou seja, considera-o uma fonte de saber que transcende a dicotomia cléssica entre
sensivel e inteligivel, estabelecendo uma convergéncia entre ética e estética.

Essa discussao proficua acerca do gosto enquanto um saber que nao se sabe — ou seja,

um conhecimento que nao pode ser racionalmente explicado e, por conseguinte, ndo totalmente
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acessivel ao sujeito — revela nuances importantes na compreensao desse conceito. O que ¢ da
ordem do sensivel ndo necessita se articular em termos racionais; ao escapar as normas da
ciéncia convencional, o gosto se aproxima de experiéncias como o prazer, a imaginacao ¢ a
inventividade, estabelecendo, assim, uma rela¢do intrinseca com o ato de criagdo. Ao
examinarmos o contato das criangas com o cinema, observamos seu desenvolvimento e seu
desejo de brincar de fazer cinema, bem como o desejo de fabular, fantasiar e criar. Percebemos
o cultivo do gosto estético.

A insercdo das atividades cinematograficas no espago escolar revelou, em nossa
compreensdo, a experiéncia perceptiva das criancas. Merleau-Ponty (1994) argumenta que a
percepgao € essencial no desenvolvimento da experiéncia humana, uma vez que se trata de uma
experiéncia corporal que abrange a totalidade do ser, ndo se limitando ao desenvolvimento
cognitivo. Quando o autor afirma que a percepgao e a sensacao sao formas de estar e de se
relacionar com o mundo, percebemos que conduzir a pesquisa a partir da abordagem qualitativa
fenomenoldgica — na qual se busca perceber o mundo tal qual ele ¢ — foi um caminho assertivo
para experienciar o cotidiano no espago escolar em sua esséncia, sem idealizagdes ou
romantizagdes de uma infancia que nao reflete a realidade das criangas.

Somente a partir do encontro com o cinema de qualidade estética e poética — filmes
classicos e também contemporaneos, que evocam a representagdo da infancia, ou melhor, das
infancias — € possivel acessar o despertar, a fantasia e a evasao do confortavel. Nesse sentido,
¢ substancial compreender as criangas como sujeitos de percepgdes e também de alvorogo,
ruidos e insubordinagdo — criangas brincantes e reais, portadoras de historia e de possibilidades
de identificagdo com o outro e consigo mesma.

A formagdo do gosto estético se d4 por meio do gesto, a partir dos encontros — encontro
com a técnica, a sombra, a luz e o movimento. O aprender ocorre nos diferentes espagos, na sua
transformag¢do em cendrios fantasticos ou cenograficos; aprender inventivamente, criando
problemas e elaborando os proprios conceitos, adaptando-se — ou ndo — ao mundo mesmo. A
aprendizagem estética implica estar presente, ser uma presenga ativa e inclusa. A experiéncia
de formagao do gosto estético torna-se viavel quando ha a disposi¢ao em ultrapassar as barreiras
pragmaticas de uma educagdo convencionalmente estruturada.

Nesse sentido, permitir a formagao do gosto estético das criangas nao necessita ser uma
empreitada solitaria, mas pode, sim, partir de um primeiro passo. Oportunizar o contato das
criangas — participantes desta pesquisa — com o cinema no ambiente escolar foi, certamente,
esse passo inicial. Essa inser¢do favoreceu o encontro com a arte, o gesto de criacdo, a

imaginagao e o cultivo do gosto. Além disso, esse processo abriu espaco para novas rotas
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pedagogicas, mais abertas a experimentagdo e menos submetidas as diretrizes prescritivas dos
documentos normativos.

Dessa perspectiva, conclui-se, entdo, que a formacao do gosto foi um dos elementos
centrais da pesquisa, sustentado por diferentes experiéncias artisticas, estéticas e poéticas que
se revelaram nas oficinas de cinema e que compreendemos como proficuas ao processo
educativo. Mais do que desenvolver uma sensibilidade voltada ao reconhecimento de recursos
técnicos e artisticos, buscou-se cultivar a poténcia da percepcao critica e afetiva do mundo. O
gosto, compreendido como uma disposi¢do que transcende o sensivel e o inteligivel, ndo pode
ser explicado normativamente, mas despertado por meio de encontros poéticos e vivéncias
estéticas que envolvam a disponibilidade corporal e a imaginagao.

Ao oportunizar o contato com obras cinematograficas de qualidade estética e poética,
foi possivel abrir um caminho fértil para que o gosto se desenvolvesse como uma afinagao
inequivoca, que permitiu as criangas reconhecerem, escolherem, emocionarem-se, refletirem e,
assim, alcangarem o gesto criativo. Afinal, o gosto ndo se molda pelo consumo passivo, mas
pela convivéncia com as diferengas, com as descobertas, com o desconhecido e com a beleza
inesperada. Cultivar o gosto €, portanto, investir na formacao integral do sujeito, respeitando
seu tempo, sua escuta, sua inventividade e sua liberdade. E possibilitar que o aprendizado ocorra
a partir do encantamento, da curiosidade e do desejo de conhecer — ndo apenas o mundo que

o(a) cerca, mas também a si mesmo(a).
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APENDICES

Apéndice A — QR Codes das producdes filmicas das criangas participantes da pesquisa>*

Figura 50 — QR CODE — Video Reconto 1 — grupo 1

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 51 — QR CODE — Video Reconto 1 — grupo 2

Fonte: elaboracdo propria.

Figura 52 — QR CODE — Video Reconto 1 — grupo 3

Fonte: elaboragdo propria.

3% Videos produzidos pelas criangas participantes da pesquisa. Arquivados pela pesquisadora como instrumento
de coleta de dados.



Figura 53 — QR CODE - Video Reconto 1 — grupo 4

]

Fonte: elaboracdo propria.

Figura 54 — QR CODE - Video Reconto 1 — grupo 5

Fonte: elaboracdo propria.

Figura 55 — QR CODE — Video Reconto 1 — grupo 6

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 56 — QR CODE — Video Reconto 1 — grupo 7

Fonte: elaboracdo propria.
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Figura 57 — QR CODE - Video Reconto 2 — grupo 1

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 58 — QR CODE — Video Reconto 2 — grupo 2

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 59 — QR CODE - Video Reconto 2 - grupo 3

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 60 — QR CODE — Video Reconto 2 — grupo 4

Fonte: elaboracdo propria.
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Figura 61 — QR CODE — Video Reconto 2 — grupo 5
k

[=]

Fonte: elaboracdo propria.

Figura 62 — QR CODE — Video Reconto 2 — grupo 6
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Fonte: elaboragdo propria.

Figura 63 — QR CODE - Filme de ficgao — grupo inverno
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Fonte: elaboragdo propria.

Figura 64 — QR CODE - Filme de fic¢do — grupo outono
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Fonte: elaboragdo propria.
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Figura 65 — QR CODE - Filme de fic¢ao — grupo primavera 1

[=]3=

Fonte: elaboragdo propria.

Figura 66 — QR CODE - Filme de fic¢do — grupo primavera 2

Fonte: elaboracdo propria.

Figura 67 — QR CODE - Filme de ficcao — grupo verao

Fonte: elaboragdo propria.
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Apéndice B — Roteiro de Planejamento Encontro 3 —21/09/2022

Objetivos:

Explorar nocao de roteiro;

Montar um esbog¢o de um roteiro;

Assistir novamente o filme Carreto cada grupo no seu tablet para a escolha de uma cena para
producdo do reconto;

Produzir um curta de uma cena — fazendo o reconto de uma cena do filme Carrefto.

Metodologia:
Assistir o video®® da Querd na escola — Como escrever um roteiro: tutorial quero na escola.
Entregar para as criangas — Atividade: Roteiro para o reconto de cenas de um filme (atividade
impressa com topicos a serem preenchidos para elaborag¢ao do roteiro).
Topicos:
e Nome do filme de inspirag¢do para o reconto:
e Nome dos diretores do filme:
Construindo seu reconto:
e Tema (assunto) do filme a ser produzido:
e Género do filme (aventura, comédia, terror, drama...):
e Passo 1 — Apresentagdo:
» Personagens:
» Local:
» Assunto:
e Passo 2 — Ponto de virada (quando a historia muda):
e Passo 3 — Final da historia (pode ser feliz, tragico ou surpreendente):
Atividade pratica:
e (ada grupo vai rever o filme no tablet para escolher a cena que mais gostaram e querem
produzir seu reconto;
e Elaborar um esbogo escrito do roteiro;

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)

55 Disponivel em: YOUTUBE. Disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=a0ZFvMeRroM. Acesso em:
set. 2022.
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Apéndice C — Roteiro de planejamento encontro 4 — 28/09/2022

Objetivos:

Assistir o curta Lila, apreciar a obra espontaneamente;

Conversar sobre as impressoes do filme;

Discutir sobre os recursos técnicos: Paleta de cores e Escala de planos.

Metodologia:

Assistir ao filme Lila, inclusive os créditos finais;

Deixar as criangas falarem espontaneamente suas percepcdes acerca do filme;

Apresentar a ficha técnica do filme:

Titulo. Lila (Original).

Ano producao: 2013.

Dirigido por: Carlos Lascano.

Estreia: 2013 (Mundial).

Duragao: 9 minutos.

Classificagao: livre.

Género: Aventura, Fantasia.

Paises de Origem: Argentina/Espanha.

Sinopse®: Lila ¢ uma garota sonhadora que ndo quer permitir-se aceitar a realidade monétona
como muitos a enxergam, portanto, ela usa sua imaginagao e suas habilidades para modifica-
la.

Observar a recepg¢ao do filme (concentragdo, dispersao ?7?);

Ap0s a apreciacao, abrir o debate;

Ouvir opinides espontaneas sobre o filme;

Problematizacao:

Qual a historia central do filme?

Perceberam as cores do filme, foram cores claras ou escuras? Por que voc€s acham que essa
paleta de cores foi utilizada?

Falar um pouco sobre os recursos técnicos: Escala de planos.

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)

¢ Fonte: FILMOW. Ficha técnica completa. Disponivel em: https:/filmow.com/lila-t97674/ficha-tecnica/.
Acesso em: set. 2022.
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Apéndice D — Roteiro de planejamento encontro 5 — 05/10/2022

Objetivos:
Assistir novamente o filme Lila para a escolha das cenas para producao do reconto;
Relembrar defini¢des de planos visto no encontro anterior;
Montar um esbogo de um roteiro para a montagem dos planos;
Montar as cenas a partir dos diferentes planos e fotografar cada cena;
Elaborar uma apresentacao com uma selecao de diferentes tipos de plano.
Metodologia:
Assistir novamente o filme Lila;
Entregar para as criancas — Atividade: Roteiro para o reconto de cenas de um filme (atividade
impressa com topicos a serem preenchidos para elaboracao do roteiro);
Atividade pratica:
e Rever o filme para escolher a cena ou cenas que mais gostaram para produzir o reconto;
e Elaborar um esbogo escrito do roteiro;
e Fotografar cenas a partir da selecdo dos espacos planejados no roteiro;
Materiais:
e (Camera do Tablet
e Papel, lapis, borracha
e Cadeira, mesa e outros objetos escolares a escolha para construg¢do das cenas

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)



Apéndice E — Roteiro para o reconto de cenas de um filme

Nome do filme de inspiragdo para a releitura:

Passo 1 — Apresentacao:

Tema/Assunto (cena ou cenas que sera reproduzida):
Personagem ou personagens (crie um nome para os personagens):

Local que sera fotografado as cenas:

Passo 2 — Descrigao das cenas que serdo fotografadas

Cena 1 — plano geral:
Cena 2 — plano médio:
Cena 3 — plano fechado:
Cena 4 — plano detalhe:

Cena 5 — cena final (pode escolher o plano):

Roteiro Técnico

Cinegrafista:

Diretor (a):

Personagens:

242

(Roteiro metodologico elaborado pela autora, a ser preenchido pelas criangas participantes da

pesquisa; instrumento de coleta de dados.)
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Apéndice F — Roteiro De Planejamento Encontro 8 —26/10/2022

Titulo - The Kid (Original).

Tradugdo para o Brasil: O Garoto.

Ano produgao — 1921.

Dirigido por Charles Chaplin.

Estreia no Brasil: 6 de maio de 1921.

Duracao: 68 minutos.

Classificacdo L - Livre para todos os publicos.

Género: Comédia, Drama, Familia.

Pais de Origem: Estados Unidos da América.

Sinopse®’:

Uma mae solteira deixa um hospital de caridade com seu filho recém-nascido. A mae percebe
que ela ndo pode dar para seu filho todo o cuidado que ele precisa, assim ela prende um bilhete
junto a crianga, pedindo que quem o achar cuide e ame o seu bebé, e o deixa no banco de tras
de um luxuoso carro. Entretanto, o veiculo ¢ roubado por dois ladrdes, que quando descobrem
0 bebé o abandonam no fundo de uma viela. Sem saber de nada um vagabundo faz o seu passeio
matinal e encontra o bebé. Inicialmente ele quer se livrar da crianga, mas diversos fatores
sempre o impedem. Paralelamente a mae se arrepende e tenta reencontrar seu filho, mas quando
descobre que o carro foi roubado tem um choque, pois muito provavelmente ela nunca mais

vera sua crianga.

Objetivos:

Assistir o longa-metragem O Garoto;
Apreciar a obra espontaneamente;
Conversar sobre as impressoes do filme;

Discutir sobre recursos técnicos ja estudados e quais deles foi possivel identificar no filme.

Metodologia:
1° Momento
Apresentar a ficha técnica do filme;

Assistir ao filme O Garoto, inclusive os créditos finais;

57 Fonte: FILMOW. Ficha técnica completa. Disponivel em: https:/filmow.com/o-garoto-t5647/ficha-tecnica/.
Acesso em: set. 2022
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Observar a recepgao do filme (concentragdo, dispersao??)

Deixar as criancas falarem espontaneamente suas percepgoes acerca do filme;

Discutir sobre os recursos técnicos ja estudados e quais deles foi possivel identificar no filme —
(Primeiro deixar as criancas identificarem espontaneamente os recursos, depois a

professora/pesquisadora pode falar sobre alguns para relembrar os ja estudados).

Discutir algumas questoes:

Qual a historia central do filme?

Quando esse filme foi produzido havia a necessidade de pensar sobre a paleta de cores? Por
que?

Por que o filme ¢ passado em preto e branco?

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)
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Apéndice G — Roteiro de planejamento encontro 9 — 03/11/2022

Objetivos:

Assistir ao longa-metragem A piscina de Caique;

Apreciar a obra espontaneamente;

Conversar sobre as impressoes do filme;

Discutir sobre recursos técnicos previamente estudados e quais deles podem ser identificados
no filme;

Dividir os grupos para a atividade pratica do proximo encontro;

Elaboracao do Roteiro para producao — filme de ficcao pelos grupos.

Metodologia:
1° Momento
e Apresentar a ficha técnica do filme:
Titulo: A Piscina de Caique (Original).
Ano producao: 2017.
Dirigido por Raphael Gustavo da Silva.
Estreia: 7 de maio de 2017 (Brasil).
Duragdo: 15 minutos.
Classificagao: Livre.
Género: Drama/Familia/Nacional.
Paises de Origem: Brasil.
Sinopse™: “A piscina de Caique”, uma ficgio brasileira de Raphael Gustavo da Silva, narra a
historia de um garoto que vive em uma regido onde a falta de 4gua e o calor ¢ uma realidade
constante. Caique adora brincar na dgua, mas enquanto ndo ganha uma piscina, brinca de
escorregar no piso molhado, até que percebe que falta algo na casa que ¢ mais importante para
sua familia do que sua desejada piscina.
e Assistir ao filme A4 piscina de Caique, inclusive os créditos finais;
e Observar a recepcao do filme (concentracdo, dispersao ??)

e Deixar as criangas falarem espontaneamente suas percepgoes acerca do filme;

8 Fonte: FILMOW. Ficha técnica completa. Disponivel em: https:/filmow.com/a-piscina-de-caique-
t235795/ficha-tecnica/. Acesso em: set. 2022.
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e Discutir sobre os recursos técnicos ja estudados e quais deles foi possivel identificar no
filme — (Primeiro deixar as criangas identificarem espontaneamente os recursos, depois
a professora/pesquisadora pode falar sobre alguns para relembrar os ja estudados);

e Contar para as criangas que essa ¢ uma obra filmada na cidade de Goiania, ¢ um filme

regional que ganhou muitos prémios.

2° Momento
e Preparar grupos para o préximo encontro;
e Orientar sobre a atividade pratica do encontro 10, seguindo o roteiro de planejamento
para essa data;
e (Cada grupo devera preencher o Roteiro para produgdo - filme de fic¢do para o préximo
encontro.

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)



247

Apéndice H — Roteiro para producio — Filme de fic¢do

Passo 1 — Pensando o roteiro
e Qual estagcdo do ano escolhida para criar a cena ficticia?
¢ (Quais materiais que serao usados?

e Local onde a cena sera criada e filmada:

Roteiro técnico

Cinegrafista:

Diretor (a):

Auxiliares:

(Roteiro metodologico elaborado pela autora, a ser preenchido pelas criangas participantes da

pesquisa; instrumento de coleta de dados.)
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Apéndice I — Roteiro de planejamento encontro 10 — 04/11/2022

Objetivo:
Enquadrar e registrar um video breve representando uma estacdo climatica, com elementos

proprios da estacdo escolhida.

Materiais:

Uma camera ou celular com camera;

Um tripé (opcional);

Os materiais criativos para criagdo do filme (ex: uma garrafa com agua, folhas secas, um
regador, material de aluminio, isopor, ventilador, secador de cabelo, etc;

Um ecra ou projetor com som para exibir os trabalhos.

Metodologia:

Escolher uma estagao para trabalhar o filme (primavera, verao, outono ou inverno);

Procurar espagos da escola que permita recriar, num plano detalhe a estagcao escolhida;
Exemplos: folhas caidas do outono, umidade e goticulas caindo em um inverno chuvoso, um
sol radiante iluminando as cadeiras do patio etc.);

Procurar os elementos que precisam para recriar esse microclima (por exemplo uma mangueira,
folhas, uma lampada ou foco poderoso);

Criar o microclima e registre um video breve, onde vao mostrar esse detalhe de tempo ficticio
por 30 segundos;

Abrir o plano para mostrar o que estava fora do campo; filmar por mais 30 segundos.

Mostrar a experiéncia aos colegas e parceiros.

Roteiro retirado do Manual de creacion cinematografica®

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)

59" Disponivel em: https://bibliotecadigital.mineduc.cl/bitstream/handle/20.500.12365/17193/manual-de-
creacion-cinematografica-programa-escuela-al-cine.pdf?sequence=1 Acesso em: nov. 2022.
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Apéndice J — Roteiro de planejamento encontro 11 —23/11/2022

Titulo: Dudu e o Lapis Cor da Pele (Original)
Ano produgao: 2018

Dirigido por: Miguel Rodrigues

Estreia: 12 de outubro de 2018 (Brasil)
Duragao: 18 minutos

Género: Drama/Familia/Nacional

Pais de Origem: Brasil

Sinopse®: Dudu, um menino negro de 7 anos que, apds escutar o termo “lapis cor da pele”
durante uma aula de artes, pela propria professora, fica confuso e sai tentando entender sua
propria identidade, buscando quem se enquadraria nesse padrao de cor de pele. "Duda" é uma
historia contada pelo ponto de vista inocente e curioso de uma crianga, porém retratando essa
questdo séria do racismo velado na nossa sociedade, se passando em uma escola particular, com
uma crianga de classe média, para mostrar também que certos preconceitos nao sao exclusivos
da periferia.

Objetivos:

Assistir o longa-metragem: Dudu e o Lapis Cor da Pele;

Apreciar a obra espontaneamente;

Conversar sobre as impressoes do filme;

Discutir sobre recursos técnicos ja estudados e quais deles foi possivel identificar no filme.

Metodologia:

1° Momento

Apresentar a ficha técnica do filme;

Assistir ao filme, inclusive os créditos finais;

Observar a recepcao do filme (concentracao, dispersao ??)

Deixar as criancas falarem espontaneamente suas percepgoes acerca do filme;

Discutir sobre os recursos técnicos ja estudados e quais deles foi possivel identificar no filme —
(Primeiro deixar as criancas identificarem espontaneamente os recursos, depois a

professora/pesquisadora pode falar sobre alguns para relembrar os ja estudados).

0 Fonte: FILMOW. Ficha técnica completa. Disponivel em: https:/filmow.com/dudu-e-o-lapis-cor-da-pele-
t292591/ficha-tecnica/. Acesso em: set. 2022
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Qual a historia central do filme?

2° Momento

Apresentar um trecho do video sintese do projeto para as criangas terem uma prévia da nossa
Mostra de Cinema que acontecera no proximo encontro.

Convidar as criangas a falarem sobre o projeto para registrarmos e apresentar na Mostra.

(Roteiro metodologico elaborado pela autora; instrumento de coleta de dados.)
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Apéndice K — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), aplicado aos

responsaveis das criancas participantes da pesquisa — instrumento de coleta de dados

1- Vocé na qualidade de responsavel por ........................o.... , esta sendo convidado(a) a
consentir que o(a) menor participe, como voluntario(a), da pesquisa intitulada Cinema, escola
e infancia: da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo.

2- Meu nome ¢ Luciana Alves Rodrigues sou a pesquisadora responsavel pelo projeto, e minha
area de atuacdo ¢ Educacdo. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé
consentir na participacdo do(a) ................ooeiiin... sob sua responsabilidade neste estudo,
assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo que uma delas ¢ sua e
a outra ficara comigo.

3- A pesquisa conta com a orientacdo da Professora Doutora Rita Marcia Magalhaes Furtado.

4- Esclareco que em caso de recusa na participagdo, nao havera penaliza¢do para nenhuma das
partes. Mas se houver o aceite, as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora responsavel, via e-mail lu...@discente.ufg.br ou através de contato telefonico
para o numero (62) ...658, inclusive com possibilidade de ligacdo a cobrar.

5- Ao persistirem as davidas sobre os direitos como participante desta pesquisa, vocé também
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Federal de Goias (CEP/UFG) pelo telefone (62)3521-1215, de segunda a sexta-feira, no periodo
matutino. O CEP-UFG é uma entidade independente, de carater consultivo, educativo e
deliberativo, no ambito de suas atribuicdes, criado para proteger o bem-estar dos/das
participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

6- A participagdao do(a) menor sob a sua responsabilidade ¢ importante para a realizagao desta
pesquisa. Contudo, caso o(a) menor se sinta constrangido(a), ¢ garantida a total liberdade de
recusar a participagdo ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem penalidade
alguma.

7- A participagdo na pesquisa serd voluntaria, portanto, ndo havera despesas pessoais ou
gratificacao financeira decorrente da participagao, caso haja despesas, elas serdao ressarcidas.

8- A presente pesquisa tem como objetivo oportunizar o contato das criangas com o cinema
através de oficinas na escola, em busca do olhar estético para a arte cinematografica. As oficinas
serdo realizadas pela pesquisadora com as criancas/alunas(os) do 3° ano do Ensino
Fundamental, turma D - vespertino, em que a pesquisadora ¢ também regente.

9- As oficinas contardo com a exibicdo de filmes pré-selecionados (filmes compreendidos
enquanto arte e que apresentam uma qualidade estética e poética) no intuito da formacao do
gosto e aperfeigoamento estético, assim como a possibilidade de novas experiéncias criativas
que o cinema ¢ capaz de proporcionar para o ambiente escolar. Realizaremos também nas
oficinas atividades que envolverdo os primeiros passos do fazer cinema na escola, envolvendo
nog¢des de enquadramento e planos.

10- As oficinas/exibicao filmica ocorrerdo uma vez por semana, nos meses de setembro,
outubro e novembro, totalizando 11 encontros (4 encontros em setembro, 4 encontros em
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outubro e 3 encontros em novembro). As atividades das oficinas serdo realizadas em sala de
aula, em uma das aulas reservada para a disciplina de Arte, por semana. Essas atividades terao
a duracdo média de 1:30h, por encontro. As criangas ndo autorizadas pelos responsaveis a
participar das oficinas, ficardo sob a responsabilidade da Assistente Educacional da escola e
participardo de atividades pedagdgicas — atividades artisticas e literarias — na biblioteca.

11- As criangas participardo ainda de uma entrevista semiestruturada para compreendermos
como foi a experiéncia com as oficinas, principalmente em relacdo a apreciagao dos filmes
assistidos. A entrevista sera realizada de forma coletiva e ocorrera na escola, no horario normal
de aula, em uma das aulas reservada para a disciplina de Arte, com duragdo média de 1:30h,
por encontro. Serdo dois encontros disponibilizados para a entrevista (um em novembro e outro
em dezembro). Utilizaremos um gravador no momento da entrevista, a fim de ndo perder a
espontaneidade das falas que serdo posteriormente transcritas para o caderno de bordo para a
analise dos dados coletados.

12- Registraremos no caderno de bordo as observagdes pos-apreciacdo filmica. Conduziremos
discussdes coletivas acerca das percepgdes das criangas em relacao aos filmes, o que acharam
da narrativa, dos personagens, assim como discussdes voltadas para os recursos técnicos e
estéticos presentes como: plano, enquadramento, iluminagdo, entre outros. O objetivo do
caderno de bordo ¢ realizar os registros considerando a voz, os olhares, as experiéncias e os
diferentes pontos de vista das criangas/sujeitos da pesquisa. Esses registros fardo parte
posteriormente da escrita da tese da pesquisadora.

13- E valido ressaltar que as informagdes registradas no caderno de bordo e as imagens coletadas
serdo utilizadas exclusivamente para estudos académicos e que o anonimato das criangas sera
resguardado.

14 — Fard parte da coleta e posterior andlise de dados para fins estritamente académicos na
publicizagdo da pesquisa, o uso de imagens, voz e opinides das criangas nas oficinas € também
no momento da entrevista. Para isso solicitamos sua autorizagao.

a) Quanto ao uso de imagem, solicito que RUBRIQUE no paréntese abaixo a op¢do de
sua preferéncia:

( ) PERMITO o uso de imagem da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, para fins estritamente académicos.

( ) NAO Permito o uso de imagem da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, para fins estritamente académicos.

b) Quanto ao uso da voz, solicito que RUBRIQUE no paréntese abaixo a opgao de sua
preferéncia:
( ) PERMITO o uso da voz da(o) menor ............................. sob minha

responsabilidade, para fins estritamente académicos.

( ) NAO Permito o uso da voz da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, para fins estritamente académicos.

¢) Quanto ao uso da opinido, solicito que RUBRIQUE no paréntese abaixo a opg¢ao de
sua preferéncia:

( ) PERMITO o uso da opinido da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, para fins estritamente académicos.



( ) NAO Permito o uso da opinido da(o) menor ............................. sob
minha responsabilidade, para fins estritamente académicos.

15- Como parte das atividades a serem realizadas nas oficinas, solicitaremos juntamente com
os(as) gestores(as) da Escola Municipal Cidade Satélite Sdo Luiz, o transporte coletivo que a
Secretaria Municipal de Educagdo de Aparecida de Goiania disponibiliza para passeios das
Escolas Municipais da Rede, para levar as criangas até o Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagdo (CEPAE) (no endereco: Universidade Federal de Goias Campus Samambaia - Av. Esperanca
- Campus Universitario, Goiania - GO, 74690-900).

O passeio serd conduzido pela pesquisadora/regente da turma e uma coordenadora
pedagdgica da Instituicao. O objetivo do passeio € participar de uma sessao filmica do projeto
de Acdo de Extensdo — Sessdo Corujinha: Cinema e Infdancia, do CEPAE/UFG, a fim de
oportunizar as criangas a possibilidade da apreciagao filmica também em uma sala escura de
cinema pelo fascinio que o écran (tela grande) possibilita a novas experiéncias criativas.

Quanto ao passeio, solicito que RUBRIQUE no paréntese abaixo a op¢do de sua
preferéncia:

( ) PERMITO a participacao da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, no passeio ao CEPAE/UFG com a pesquisadora/regente e a coordenadora
pedagdgica da Escola Municipal Cidade Satélite Sao Luiz.

( ) NAO permito a participagio da(o) menor ............................. sob minha
responsabilidade, no passeio ao CEPAE/UFG com a pesquisadora/regente e a coordenadora
pedagdgica da Escola Municipal Cidade Satélite Sao Luiz.

16- Caso ocorra algum dano o direito a pleitear indenizagdo para reparacao imediato ou futuro,
decorrentes da cooperagdo com a pesquisa esta garantido em Lei, conforme Resolugdo CNS n°
510/2016.

17- O sigilo e anonimato da sua autorizagdo e da participagdo da crianga na pesquisa sera
preservada, salvo no caso de sua autorizagdo para uso das imagens, voz € opinido, para fins
estritamente académicos na publicizagdo da pesquisa.

18- Os riscos minimos conhecidos para a pesquisa como o cansago na realizacao das atividades
propostas na pesquisa, interferéncia na vida e na rotina das criangas/sujeitos da pesquisa, o
constrangimento e riscos emocionais individuais ou coletivos, serdo levados em consideragao.
Assim como os riscos da saida das criangas em transporte coletivo para uma regido distante da
Escola.

As providéncias e cautelas a serem adotadas pela pesquisadora serdo: Garantir que a crianga
possa desistir a qualquer momento da participagdo na pesquisa; Garantir o anonimato da crianca
ou de qualquer pessoa citada por ela como uma das iniciativas de busca de confidencialidade;
Estar atenta aos sinais verbais e nao verbais de desconforto; Assegurar a confidencialidade, a
privacidade e a prote¢do da imagem das criangas/sujeitos da pesquisa, caso ndo seja autorizada,
via TCLE o uso de imagens; Garantir que os sujeitos da pesquisa que vierem a sofrer qualquer
tipo de dano previsto ou ndo no termo de consentimento e resultante de sua participacao, além
do direito a assisténcia integral, t€ém direito a indeniza¢do garantido em Lei, conforme
Resolugao CNS n° 510/2016.
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19- Comprometemo-nos aos beneficios da pesquisa para a Escola Municipal Cidade Satélite
Sao Luiz e os(as) alunos(as) do 3° ano do ensino fundamental, turma D - vespertino, pois
entendemos que a escola para muitas criangas ¢ o lugar oportuno para que o encontro com a
Arte cinematografica possa acontecer.

1 s
abaixo assinado, autorizo 0(a) ....................... , a participar do projeto intitulado “Cinema,
escola e infancia: da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo”. Informo ter
mais de 18 anos de idade e destaco que a participacdo dele(a) nesta pesquisa ¢ de carater
voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel
Luciana Alves Rodrigues sobre a pesquisa, os procedimentos ¢ métodos nela envolvidos,
assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da participagdo do menor, sob minha
responsabilidade, no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a
participagdo do(a) menor, sob minha responsabilidade, no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, ........ de e de ..ccooennennn

Assinatura por extenso do responsavel do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Apéndice L — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), aplicado as criancas

participantes da pesquisa — instrumento de coleta de dados
TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa “Cinema, escola
e infincia: da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo”. Meu nome ¢
Luciana Alves Rodrigues, sou a pesquisadora responsavel por essa pesquisa. Abaixo vou lhe
dar alguns esclarecimentos sobre a pesquisa.

a) O objetivo dessa pesquisa ¢: Oportunizar o contato das criangas com o cinema através de
oficinas na escola, em busca do olhar estético para a arte cinematografica.

b) Para realizacdo dessa pesquisa precisamos que vocé participe (respondendo/preenchendo/
brincando/experimentando, etc.)

c) Se vocé ndo estiver gostando de participar da oficina, se estiver achando chato, se ficar

™

cansado ou se ficar irritado , vocé pode desistir de participar da pesquisa em
qualquer momento e se isso acontecer vocé nao vai sofrer nenhum castigo.

/O@\
Y ,J

d) Se vocé quiser participar vai ser muito legal

£ e
e~ S

s
E&V
e) Voceé ndo vai receber nenhum dinheiro : para participar dessa pesquisa.

f) Se vocé quiser participar da pesquisa, mas tiver qualquer duvida pode ligar para a

pesquisadora Luciana Alves Rodrigues a cobrar no telefone (62) ...658

g) Se tiver duvidas sobre seus direitos voce pode ligar no Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.

h) Nessa pesquisa ninguém vai saber o seu nome. Sua voz, imagem e opinido so serdo utilizadas
na pesquisa com o seu consentimento.
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1) Se vocé achar que a pesquisa nao foi legal, que alguém nao respeitou o seu direito, voc€ pode
R
~
(O
pedir indenizacao L e isso estd garantido em lei.
1.2 Assentimento da Participacio na Pesquisa:

AN

Concordo ( ) Nao concordo ()

Eu entendi tudo o que vai acontecer na pesquisa, as coisas boas e ruins que vao acontecer se eu

participar.

L - -
. \-é 7 | e
&_/ ‘

&5 7 Sim () -\JJNéo()

Eu entendi que posso desistir de participar da pesquisa em qualquer momento € que nao vou

sofrer qualquer castigo por isso.

1 -

' . f
Q7 sim() | Nio ()
r\(wj/ @ ,@\\
L \\V )
Declaro, portanto, que concordo — () com a minha participacdo no projeto de

pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, ........ de o 4 [T

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel
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Apéndice M — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), aplicado aos(as)

educadores(as) participantes da pesquisa — instrumento de coleta de dados

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) — Gestores(as) e
Docentes

1- Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa de doutorado
intitulada Cinema, escola e infincia: da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto
criativo. Meu nome ¢ Luciana Alves Rodrigues, sou a pesquisadora responsavel e minha area
de atuacdo ¢ Educagdo. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé
aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias,
sendo que uma delas € sua e a outra ficara comigo.

2- A pesquisa conta com a orientacdo da Professora Doutora Rita Marcia Magalhaes Furtado.

3- Esclareco que em caso de recusa na participagdo, em qualquer etapa da pesquisa, vocé nao
sera penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as dividas sobre a pesquisa
poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail lu....@discente.ufg.br e,
através do seguinte contato telefonico: (62) ...658, inclusive com possibilidade de ligagdo a
cobrar.

4- Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Goias, pelo telefone (62)3521-1215, que ¢ a instancia responsavel por dirimir as duavidas
relacionadas ao carater ético da pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias (CEP-UFQG) ¢ independente, com funcdo publica, de cardter consultivo,
educativo e deliberativo, criado para proteger o bem-estar dos/das participantes da pesquisa,
em sua integridade e dignidade, visando contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos vigentes.

5- A presente pesquisa tem como objetivo oportunizar o contato das criangas com o cinema
através de oficinas na escola, em busca do olhar estético para a arte cinematografica. As oficinas
serdo realizadas pela pesquisadora com as criancas/alunas(os) do 3° ano do Ensino
Fundamental, turma D - vespertino, em que a pesquisadora ¢ também regente. As criancas
participardo ainda de uma entrevista semiestruturada para compreendermos como foi a
experiéncia com as oficinas, principalmente em relacdo a apreciacdo dos filmes assistidos.

6- Os outros sujeitos da pesquisa sdo a equipe gestora e os(as) docentes da Instituicdo do turno
vespertino. Por isso vocé estd sendo convidado(a) a responder um questiondrio impresso, a fim
de compreendermos sua relacdo pessoal e profissional com o cinema. Para isso vocé devera
reservar um periodo entre 20 ¢ 30 minutos. Vocé tem direito ao ressarcimento das despesas
decorrentes da cooperacdo com a pesquisa, caso necessario. Em caso de danos, vocé tem o
direito de pleitear indenizacdo, previsto em Lei, conforme Resolu¢do CNS n° 510/2016.

7- Sua participacao na pesquisa ¢ voluntaria. Ela ndo proporciona nenhum beneficio financeiro.
8- Se vocé ndo quiser participar da pesquisa, essa decisdo ndo resultard em qualquer prejuizo.

9- As informagdes coletadas por meio do questionario impresso serao utilizadas exclusivamente
na tese de doutorado da pesquisadora.
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10- Os riscos minimos conhecidos para a pesquisa como o cansago para responder as questdes
propostas no questionario da pesquisa, assim como o constrangimento € riscos emocionais
individuais ou coletivos, serdo levados em consideragdo. Vocé pode dispor de mais tempo para
responder o questionario caso necessario, pode deixar questdes em branco caso ndo queira
responder, assim como pode desistir a qualquer momento da participagdo na pesquisa.

As providéncias e cautelas a serem adotadas pela pesquisadora serdo: Garantir o anonimato dos
sujeitos da pesquisa ou de qualquer pessoa citada por eles; Estar atenta aos sinais verbais € ndo
verbais de desconforto; Assegurar a confidencialidade e a privacidade e a protecao da imagem
dos sujeitos da pesquisa, caso ndo seja autorizada, via TCLE o uso de imagens; Garantir que os
sujeitos da pesquisa que vierem a sofrer qualquer tipo de dano previsto ou nao no termo de
consentimento e resultante de sua participagdo, além do direito a assisténcia integral, tém direito
a indenizagao, previsto em Lei, conforme Resolugdo CNS n°® 510/2016.

11- Comprometo-me aos beneficios da pesquisa para a Escola Municipal Cidade Satélite Sao
Luiz e os alunos do 3° ano do ensino fundamental, turma D - vespertino, pois entendo que a
escola para muitas criangas ¢ o lugar oportuno para que o encontro com a Arte cinematografica
possa acontecer.

12- As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos
ou publica¢des cientificas.

13- Os dados coletados ficardo arquivados por um periodo de cinco anos e serdo utilizados para
fins exclusivos desta pesquisa.

14- Vocé recebera uma copia do questiondrio impresso com suas respostas. E importante que
vocé, enquanto participante, guarde em seus arquivos essa copia.

15- Pode haver a necessidade de utilizarmos sua opinido em publicagdes, fagca uma RUBRICA
entre os parénteses da opcao que valida sua decisdo:

( ) Permito a divulgagdo da minha opiniao nos resultados publicados da pesquisa.

( ) Nao Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da pesquisa.
Consentimento da Participacio da Pessoa como Sujeito da Pesquisa:

B, e e e e e ettt e eette ittt tarttr——————————— ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo intitulado Cinema, escola e infincia: da
poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo. Informo ter ............ anos de idade e
destaco que minha participacdo nesta pesquisa ¢ de cardter voluntario. Fui devidamente
esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel Luciana Alves Rodrigues sobre a pesquisa, os
procedimentos e métodos envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes
de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo

com a minha participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Aparecida de Goiania, ........ de oo, de ...coooneenn
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Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel



260

Apéndice N — Questionario aplicado aos gestores(as) participantes da pesquisa —

instrumento de coleta de dados

Este questionario ¢ parte da minha pesquisa de doutorado intitulada Cinema, escola e infancia:
da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacao em Educagao da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias (UFG),
que tem como objetivo oportunizar o contato das criangas com o cinema através de oficinas na
escola, em busca do olhar estético para a arte cinematografica. A participacdo da equipe gestora
desta instituicdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa relativa a essa
tematica. O preenchimento deste questiondrio terd a duragdo média de 20 a 30 minutos. O
questionario contém questdes objetivas e discursivas. Contamos com sua resposta!

1- A instituicdo escolar possui projetos relacionados ao estudo/trabalho com artes? Quais?

2- Esses projetos sao elaborados e desenvolvidos pela equipe docente da instituicao ou sdo
projetos elaborados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Aparecida de Goiania?

3- Ha algum projeto desenvolvido para o estudo/aprecia¢do de filmes?

4- Na sua concepg¢ao qual o olhar dos(as) docentes da instituicdo para o cinema?

5- A equipe docente trabalha com filmes com os(as) alunos(as)? H4 um planejamento para
o trabalho com o filme?

6- Ha algum critério para a selecdo dos filmes a serem trabalhados com os(as) alunos(as)?

As questdes a seguir se referem a sua relagdo com o cinema

7- Costuma assistir filmes em seu cotidiano?

() Sim.
() Nao.
() Outra.

8- Caso tenha respondido "sim" na questdo anterior, marque o meio de acesso mais
utilizado (pode assinalar mais de uma op¢ao):

( )TV aberta
( )TV acabo
() Youtube

() Plataforma streaming (Netflix, Amazon Prime Video, Globoplay, Telecine Play, Now,
etc.)

() Outra.

9- Antes da pandemia vocé costumava frequentar salas de cinema? Com qual frequéncia?

) Nao frequentava.

) De uma a duas vezes ao ano.

) Em média de trés a quatro vezes ao ano.
) Média mensal.

) Quinzenalmente.

(
(
(
(
(
(

) Semanalmente.
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() Outra.

10- Vocé ja retornou ao cinema apoOs a reabertura das salas?
() Sim.

() Nao.

11- Caso tenha assinalado "sim" na resposta anterior, qual(quais) filme(s) vocé assistiu?

12-Como vocé avalia sua relacdo com o cinema e seus produtos culturais, que sao os
filmes? Vocé aprecia? Por qué?

13- Qual sua concepgao acerca da relagdo cinema e educagao?

14- A seu ver essa relagdo pode contribuir de alguma maneira para a formagdo do(a)
aluno(a)? De que forma?

15-Vocé ja participou de alguma formagao relacionada ao cinema e educacao? Qual?

16- Qual sua opinido sobre a realizagdo de um projeto de cinema e escola nesta instituicao?

17- Voce acredita que um projeto de cinema na escola pode contribuir para a formagao do
gosto e o aperfeigoamento estético dos educandos?

18- Caso seja uma vontade, deixe registrado um depoimento livre ou uma frase sobre a
relacdo aqui investigada "Cinema, escola e infincia".
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Apéndice O — Questionario aplicado as docentes participantes da pesquisa —

instrumento de coleta de dados

Este questionario ¢ parte da minha pesquisa de doutorado intitulada Cinema, escola e infancia:
da poética do cotidiano infantil a poténcia do gesto criativo desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacao em Educagao da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias (UFG),
que tem como objetivo oportunizar o contato das criangas com o cinema através de oficinas na
escola, em busca do olhar estético para a arte cinematografica. A participacao dos docentes
desta instituicdo € muito importante para o desenvolvimento da pesquisa relativa a essa
tematica. O preenchimento deste questiondrio terd a duragdo média de 20 a 30 minutos. O
questionario contém questdes objetivas e discursivas. Contamos com sua resposta!

A institui¢do escolar possui projetos relacionados ao estudo/trabalho de arte? Quais?
Esses projetos sao elaborados e desenvolvidos pela equipe docente da institui¢ao ou sao
projetos elaborados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Aparecida de Goiania?
Ha algum projeto desenvolvido para o estudo/apreciagdo de filmes?

Qual o seu olhar enquanto docente para o cinema?

Vocé trabalha com filmes com os(as) alunos(as)? H4 um planejamento para o trabalho
com o filme?

Ha algum critério para a selec@o dos filmes a serem trabalhados com os(as) alunos(as)?

As questdes a seguir se referem a sua relagdo com o cinema

7- Costuma assistir filmes em seu cotidiano?

() Sim.

() Nao.

() Outra.

8- Caso tenha respondido "sim" na questdo anterior, marque o meio de acesso mais
utilizado (pode assinalar mais de uma op¢ao):

( )TV aberta

( )TV acabo

() Youtube

() Plataforma streaming (Netflix, Amazon Prime Video, Globoplay, Telecine Play, Now,

etc)

() Outra.

9- Antes da pandemia vocé costumava frequentar salas de cinema? Com qual frequéncia?

() Nao frequentava.

~ N~~~

) De uma a duas vezes ao ano.

) Em média de trés a quatro vezes ao ano.
) Média mensal.

) Quinzenalmente.

) Semanalmente.
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() Outra.

10- Vocé ja retornou ao cinema apoOs a reabertura das salas?
() Sim.

() Nao.

11- Caso tenha assinalado "sim" na resposta anterior, qual (quais) filme (s) vocé assistiu?

12-Como vocé avalia sua relacdo com o cinema e seus produtos culturais, que sao os
filmes? Vocé aprecia? Por qué?

13- Qual sua concepgao acerca da relagao entre cinema e educagao?

14- A seu ver essa relagao pode contribuir de alguma maneira para a formagao do aluno?
De que forma?

15-Vocé ja participou de alguma formagao relacionada ao cinema e educacao? Qual?

16- Qual sua opinido sobre a realizagdo de um projeto de cinema e escola nesta instituicao?

17- Voce acredita que um projeto de cinema na escola pode contribuir para a formagao do
gosto e o aperfeigoamento estético dos educandos?

18- Caso seja uma vontade, deixe registrado um depoimento livre ou uma frase sobre a
relacdo aqui investigada "Cinema, escola e infincia".
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Apéndice P — Questdes da entrevista semiestruturada realizada com as criancas

10-

participantes da pesquisa — instrumento de coleta de dados

O que ¢ o cinema para voces?
Vocés gostam de filmes? Quais tipos de filmes vocés mais gostam?

O que vocés acharam dos filmes que assistimos nas oficinas? Teve algum que vocés
gostaram mais? Qual?

Vocés gostaram de participar das oficinas? O que mais chamou a aten¢ao?
Vocés costumam ter contato com o cinema no seu cotidiano? De que maneira?
Vocés e suas familias vao ao cinema, muitas ou poucas vezes?

Tem muitas maneiras da gente entrar em contato com o cinema. Assistindo ao filme
numa sala escura com a tela grande, assistindo pela televisao, assistindo pela tela do
computador, tablet ou celular. Vocés concordam? Se concordam, qual dessas maneiras
voceés preferem? Por qué?

Como foi, para vocés, mexer no celular e filmar alguns planos como os dos filmes?

Dos recursos do cinema que aprendemos nas oficinas (montagem, iluminagdo,
enquadramento, plano) qual te chamou a atengao?

Vocés conseguem me explicar sobre algum desses recursos do cinema, qual sua fun¢ao?



